Presentación de la colección «Didáctica de las Operaciones 
Mentales» 


En uno de los textos de Alexander Koyré, Entretiens sur Descartes 1, 
encontramos una expresión muy interesante que podría considerarse 
como un testimonio del pensamiento de Descartes: «Los mismos 
métodos; es decir, los mismos procesos de la mente». La referencia va 
dirigida, en particular, a las matemáticas y a la búsqueda de su 


unidad, pero también a la misma búsqueda en las ciencias. Dicha 
afirmación resulta interesante porque el autor concreta, 
inmediatamente después, añadiendo: «lo importante no son los objetos 
—números o líneas— sino los procesos, las acciones, las operaciones 
de la mente. Es la mente quien relaciona entre ellos tales objetos y 
establece —o bien halla— 


las relaciones entre ellos, los compara el uno con el otro, los mide uno 
a través del otro y de este modo los ordena mediante series». 


No se puede negar que Descartes fue un apasionado de las 
matemáticas y tuvo una visión matemática del mundo —quien piense, 
hoy en día, que la posmodernidad haya terminado con esta visión del 
mundo sostenida desde el siglo XVI, creo que comete un grave error— 
y, al mismo tiempo, fue un apasionado de la mente y de sus 
Operaciones. 


El problema planteado por Descartes resta intacto aún hoy, sobre todo 
en relación al tema que nos ocupa, que es el tema del aprendizaje. Sin 
querer entrar en la menor o mayor adhesión a la filosofía cartesiana, 
es todavía innegable el hecho de que la conexión entre formas 
operatorias de la mente, método de aprendizaje o de investigación y 
contenido específico —en este caso las matemáticas— están aún en el 
centro del debate y, son, en particular, el centro de nuestra atención. 


Nuestro interés se centra, sobre todo, en el aprendizaje y sus 
modalidades de construcción. Es difícil, actualmente, hacer un listado 
completo de todas las obras que han tomado en consideración la 
estructura y la dinámica del aprendizaje con la esperanza de lograr 
encontrar «la piedra filosofal» del conocimiento y del desarrollo. 


Porque el aprendizaje, actualmente, no se dirige solamente o no trata 
de ser útil únicamente para la teoría del conocimiento, sino también, y 
sobre todo, para la teoría del desarrollo. Esto no es en absoluto 
insignificante y no está privado de sus consecuencias. 


La literatura pedagógica —y no sólo ésta—, ha subrayado siempre la 
relación que existe entre el desarrollo de la persona y la teoría del 
conocimiento, sosteniendo que la dinámica del conocimiento es la 
base del desarrollo. Esto es como decir que uno puede desarrollarse en 
un grado mayor o menor en relación a cuanto logre conocer. La 
historia está llena de estas líneas de reflexión y está también llena de 
episodios y de didáctica en correlación con dicho argumento. En 
general, se escoge o se escogía a a un pensador — 


como mucho, un filósofo— que tuviera alguna teoría del conocimiento 
y, tomándola como base, se asentaba sobre ella toda la organización 
del aprendizaje o de la educación. Todo dependía del conocimiento y 
de su teoría, no de su potencialidad operativa. Especialmente en Italia, 
la diferencia atañía a las grandes corrientes de pensamiento: 
positivismo e idealismo, con alguna interferencia del realismo, aunque 
muy contenida y de todos modos patrimonio de unos pocos expertos. 


Cuando se comenzó a entender que el objeto del «aprendizaje» parecía 
ser más articulado y móvil de lo que reflejaba una teoría del 
conocimiento prefijada, se comenzó también a considerar el 
aprendizaje como un objeto particular de estudio, sin duda 
emparentado con el conocimiento y con su eventual asunción en una 
teoría específica, pero relacionado, de una manera más amplia, con el 
desarrollo global del sujeto —que es como decir que el aprendizaje del 
sujeto no coincide completamente con una modalidad específica del 
proceso de conocer—. En la base de su estar en el mundo, las personas 
tienen un deseo de conocer, pero dicho deseo no es el único motor de 
su desarrollo. 


De acuerdo con este planteamiento, que, de igual modo, sitúa a la 
mente en el centro de nuestra hipótesis, hemos tratado de concentrar 
la atención en sus operaciones, al menos en aquellas que la literatura 
psicológica y filosófica actualmente señala como presentes y 
prioritarias. Éstas son algunas operaciones mentales que se emplean y 
a las que se hace referencia constantemente dentro de las estrategias 
formativas, dando a entender, sin duda, que sin su presencia o 
maduración completa, las cuestiones fundamentales del desarrollo no 
podrían darse correctamente. 


¿Tales operaciones son métodos también? Ciertamente, es difícil 
pensar que el método no esté caracterizado por una serie de 
operaciones mentales; dado que éstas son su componente estructural. 
Las operaciones mentales como tales resultan esenciales, pero no 
constituyen, por sí mismas, un método. El método debe ser 
considerado como una construcción intencional de un recorrido 
dirigido a un objetivo que está implícito en su misma construcción. El 
debate sobre el método tiene, inequívocamente, tanta historia como la 
cultura o la filosofía. 


Lo que nos interesa en este momento, sin embargo, es el vínculo que se 
establece entre la mente y sus operaciones, así como entre el método y sus 
conexiones y elecciones. 


Tanto las operaciones mentales como el método pueden convertirse en 


objeto de estudio específico, respectivamente. La intersección que se 
da entre los dos objetos parece evidente, pero va siempre acompañada 
de un tercer elemento que en el aprendizaje —y por lo tanto, en el 
estudio didáctico—, es esencial: el contenido. La operación mental sin 
contenido no es verificable; el método sin contenido no es practicable. Para 


el aprendizaje, por lo tanto, se configura una estructura que se 
caracteriza siempre por tres elementos: operaciones mentales, método y 
contenido. 


En este punto puede resultar útil una breve reflexión sobre el contexto 
que caracteriza el trabajo que esta Colección propone, y que algunas 
corrientes de pensamiento hoy en día subrayan como ulterior 
elemento estructural para entender los procesos y para su evolución 
positiva. Puede ser por lo tanto muy interesante una consideración 
sobre el ambiente cultural en el que se inserta la perspectiva de 
nuestro trabajo. 


La situación cultural 


Entre escuela y sociedad ha habido, a lo largo del tiempo, un cierto 
diálogo, pero no propiamente una verdadera —y sobre todo 
convencida e intencional— dialéctica. La investigación sociológica ha 
constatado que la escuela se ha presentado siempre, dentro del amplio 
cuadro social, como un sistema dependiente. En sustancia, ésta ha 
estado siempre a remolque de la dinámica cultural de la sociedad. Hoy 
se podría añadir incluso que es sobre todo dependiente de la cultura y 
de la productividad del sistema económico. No ha sido nunca fácil 
desmentir este análisis, aunque la cultura escolar ha tratado de 
encontrar, en particular en la última parte del siglo pasado, algunos 
caminos que condujeran al sistema-escuela hacia una mayor 
autonomía y, por lo tanto, hacia una mayor independencia. 


Las consideraciones de la sociología se dirigen, naturalmente, a todo 
el sistema internacional, aunque pueden ser aplicadas, más 
concretamente, al sistema español. El despertar de la escuela hacia 
una forma de autonomía propia comenzó a plantearse a finales de los 
setenta del siglo pasado, y alcanzó su primera afirmación a principios 
de los ochenta, tras un fatigoso debate social sobre el rol del sistema 
formativo en una sociedad que se estaba actualizando rápidamente y 
transformando hacia un sistema liberal más en consonancia con las 
nuevas líneas democráticas expresadas por la Constitución española2. 


La orientación que tendía a valorar la autonomía de la escuela se 
concretó en la dirección de confiar a los centros educativos una 


capacidad administrativa y de gobierno más consistente, unida a una 
mayor autonomía didáctica. Tras algunos decenios, se ha constatado 
que dicha línea de tendencia presentaba y presenta aún muchos 
problemas, porque el crecimiento de las acciones administrativas no se 
corresponde con el hecho de atender a una auténtica autonomía en la 
toma de decisiones respecto a los contenidos fundamentales del 
currículo y de su organización. 


La solución a las restricciones de la autonomía aparente se puede 
encontrar orientándonos hacia una concepción sistémica de la 
realidad social capaz de valorar la 


totalidad de los elementos antes que su singularidad. Esta solución 
requiere que sea, en primera instancia, el sistema mismo el que tenga 
una autonomía capaz después de medirse con los demás grandes 
sistemas: económico, político o informativo, por citar tan sólo aquellos 
más fuertes y afirmados en este momento histórico concreto. En esta 
autonomía, abierta e interrelacionada, se colocan los valores y los 
límites de la autonomía de las instituciones escolares y de las reglas de 
las que estos mismos se dotan. 


La primera orientación, administrativo-organizativa, es aquella que se 
ejecuta a través del intento, por parte de los grupos de presión 
internos y externos al sistema, de volverlo más eficiente y eficaz; la 
segunda orientación, sistémica, se presenta con un diseño teórico 
propio y consolidado, pero debe ser estudiada en sus modelos 
operativos; y esto último representa el objetivo del futuro. 


El impulso hacia el cambio en la dirección de la autonomía está 
apenas iniciada, aunque ya haya atravesado más de treinta años de 
historia democrática. Los años que han transcurrido parecen muchos, 
pero para modificar de un modo consistente un sistema institucional 
tan amplio y complejo como el de la escuela hace falta tiempo y, sobre 
todo hoy en día, hace falta un cambio de estrategia. 


La primera acción de dicha estrategia se dirige a la creación de un 
fuerte desarrollo de las energías que están presentes en la misma 
escuela, comenzando allí donde se debe realizar, concretamente, el 
ejercicio del aprendizaje. Dichos ejercicios de aprendizaje son visibles 
en la didáctica, es decir: en el momento en el que la aprehensión del 
sujeto se ejercita en la concreción de una acción. 


Las estrategias de cambio han tomado siempre cuerpo en un nivel 
político con el objetivo de modificar algunos órdenes institucionales y 
organizativos con el fin de mejorar las prestaciones finales de la 


enseñanza y el aprendizaje mismo. La línea que se considera útil 
proponer para los próximos años es exactamente la opuesta, sin negar 
la oportunidad y la necesidad de alguna que otra intervención 
organizativa e incluso institucional. Pero dichas intervenciones no 
representan la prioridad y no garantizan un resultado final del sistema 
que sea positivo. El cambio de dirección se vuelve, de todos modos, 
esencial, y las inversiones de ideas y de recursos deben ser conducidas 
hacia la revalorización del aprendizaje. La mayor parte de la inversión 
estratégica debe volcarse en el aprendizaje. 


La segunda acción atañe a la didáctica. Aunque en este caso se haga 
necesario modificar la óptica con la que se contempla la didáctica. 
Generalmente, una innovación lleva consigo también orientaciones y 
propuestas más o menos vinculantes respecto al diseño de 
organización del currículo, creando no pocos problemas, sea de 
comprensión o de 


acciones consiguientes, a quienes operan el cambio: los y las docentes. 
Frente a cada innovación que se origine en el sistema político y que 
requiera una modificación de la enseñanza y de sus reglas, el sistema 
didáctico, regido por la relación enseñanza-aprendizaje, se colapsa y 
busca, o más simplemente, espera, que alguien logre resolver el 
problema con claridad. Lo que sucedió con la última reforma3 es el 
ejemplo más evidente de esta tesis: el impasse de la escuela ha sido 
considerable. 


Para evitar este efecto causado por las reformas es necesario invertir 
la perspectiva y hacer que el sistema político no invada el campo de la 
didáctica. La didáctica debe estar absolutamente reservada al sistema 
de la escuela —hoy en día denominado «sistema formativo»—, 
confiándole sólo a él esta responsabilidad. 


Dado el desarrollo de la cultura didáctica de estos últimos decenios, a 
estas alturas se debe considerar que ninguna ley está capacitada para 
definir los confines del aprendizaje mediante una norma y que sólo la 
didáctica, en su autonomía, puede garantizar la calidad del proceso y 
la calidad del resultado. 


Responsabilizar a la didáctica, liberalizando el sistema y poniéndolo 
en la situación de poder elegir según unas reglas que el sistema 
formativo puede generar por sí mismo en su autonomía: ésta podría 
ser la nueva elección. Dicha línea tendría todos los puntos para 
presentarse como realmente innovadora y cualificar al sistema 
formativo mismo para asumir su responsabilidad hacia la sociedad y 
sus diversos sistemas: políticos, económicos y culturales. 


En este diseño —o incluso más allá de este diseño, en el caso de que 
no sea aceptado— 


se hace, de todos modos, cada vez más evidente, que debe 
replantearse la relación entre innovación y didáctica, para asignarle 
un punto estable y, al mismo tiempo, duradero, al aprendizaje. El 
sistema formativo no puede desestructurarse continuamente por leyes 
que contienen indicaciones didácticas que hay que interpretar sobre la 
base de una supuesta novedad absoluta que promete, finalmente, 
hacer que el sistema mismo halle la solución definitiva. 


Este idealismo permanente de nuestros sistemas educativos no se 
adecua a la lógica del nuevo parámetro que se pretende asignar al 
sistema formativo: el aprendizaje. Desde este punto de vista es preciso 
volver a empezar para encontrar una solución adecuada al cambio de 
nuestra sociedad, pero, sobre todo, a la realidad de las mentes que 
entran en dicho sistema y que son, por definición, siempre nuevas. La 
realidad de un sistema formativo cuya base se funda en el desarrollo 
del aprendizaje es distinta —si bien, ciertamente, no opuesta— a la 
opción curricular que se sostiene, estrictamente, en los contenidos. 


Estas son convicciones que, a estas alturas, circulan desde hace años 
en todos los manuales y ensayos de teoría y práctica de la didáctica, 
pero que no logran aún traducirse en acciones adecuadas. 


La permanencia a la que hoy en día es necesario referirse es, 
precisamente, la del aprendizaje, que sigue siendo central y está más 
allá de las normas legislativas, a menudo transitorias y ligadas a la 
sugestión cultural del momento. Fijar un punto que sea 
conceptualmente claro y que esté más allá de las directrices 
psicológicas o filosóficas del momento, se vuelve esencial; sobre todo 
de cara a la estabilidad y la continuidad del sistema formativo. La 
permanencia de un dato veraz sobre el que poder construir unas 
didácticas que se adecúen al alumnado y a diferentes situaciones, es 
un punto de cualificación del sistema. De este modo, el sistema es 
capaz de tener un propio know how que puede constituir, con el 
tiempo, un patrimonio a disposición de las competencias que hay que 
adquirir y de la cultura colectiva de la sociedad, en la que ejercita una 
multiplicidad de investigaciones y de reflexiones. 


Lo que actualmente es preciso evitar es que sea el sistema político el 
que determine qué modelo debe ser aplicado al aprendizaje para que 
éste se pueda verificar. La visión, entonces, se modifica, asignando al 
sistema formativo la tarea de localizar los modelos o la pluralidad de 
modelos que puedan ser adecuados para las situaciones y para la 


especificidad histórica del aprendizaje. 


La psicología y la filosofía han ayudado a reafirmar la idea de la 
centralidad del aprendizaje con la propuesta de modelos, a menudo 
diferentes, presentados como construcciones formales, con objeto de 
hacer efectivamente eficaz dicho aprendizaje. La didáctica, con toda 
su historia, parece haberse quedado fuera del debate y de la búsqueda 
cultural, pero no es así, aunque lo parezca. A pesar de todo, la 
reflexión propia de la didáctica a partir de la realidad de la escuela 
sigue viva y ha abierto, finalmente, una profunda reflexión sobre la 
manera en la que debe procederse para mejorar las actividades de 
aprendizaje. La literatura internacional es muy vasta en esta materia, 
y representa un esfuerzo colectivo mucho más importante y más 
amplio que el relativo a la suma de las producciones de cada país. 


En este momento se hace necesario un esfuerzo de comparación y de 
integración capaz de superar las fronteras de una cultura concreta 
para recurrir a una nueva visión del currículo que no esté restringida a 
ámbitos demasiado limitados, sino proyectada hacia la centralidad del 
alumnado y de su aprendizaje. 


La reflexión sobre este punto está aumentando, y alrededor del 
aprendizaje se están ejercitando didácticas y escuelas psicológicas y 
filosóficas de las que se pueden inferir indicaciones que podrían 
traducirse en un entendimiento general que concrete la idea 


de aprendizaje en ciertas acciones de pensamiento que sean esenciales 
para todo el mundo. 


Ésta podría ser una primera aproximación en torno a la cual construir 
unos itinerarios de estudio, que tengan como finalidad el aumento de 
la capacidad de comprensión de los comportamientos humanos y 
acrecentar la producción de metodologías adecuadas para desarrollar 
las capacidades específicas de aprendizaje o lo que actualmente 
denominamos competencias básicas. Evidentemente, en el diseño de la 
didáctica no hay ni un sólo punto dedicado a desarrollar la calidad de 
los aprendizajes, aunque hay algunos elementos de este desarrollo 
sobre los que se puede, aun así, estar de acuerdo. 


Dichos puntos irían más allá de las modas contingentes y serían 
capaces de representar una invariante del sistema formativo. Se debe 
así poder afirmar que, sin estos elementos, ningún sistema formativo 
puede declararse tal. 


En la historia de nuestra escuela ha circulado mucho una expresión, 


que durante mucho tiempo ha sintetizado la intención del currículo, 
de alcanzar una alta finalidad que se adecue a las nuevas 
generaciones, el «pensamiento crítico». En torno a esta expresión 
cultural, desde los años setenta hasta nuestros días, se ha dado una 
sustancial convergencia, ya que podía traducir bien aquello que hoy 
queremos alcanzar a través del desarrollo del aprendizaje. 


El «pensamiento crítico» es una expresión sintética que para ser 
desarrollada de un modo adecuado debe comprender una serie actual 
de operaciones intermedias y, por lo tanto, de acciones dirigidas al 
desarrollo de aspectos concretos, que finalmente conducen a la 
formación del pensamiento crítico. Hoy en día se podría incluso 
sustituir el concepto de pensamiento crítico por el de «consciencia 
crítica», que quizás se acerca más a la sensibilidad y, sobre todo, a las 
exigencias de futuro que debe acentuar la formación bajo el aspecto 
de la responsabilidad personal y social del sujeto. Sobre este tema se 
podría abrir una doble reflexión, por un lado, hacia el aspecto racional 
y por otro, hacia el aspecto ético. Ambas orientaciones son 
importantes y además no contradictorias. 


Estructura de la Colección «Didáctica de las Operaciones Mentales» 


La didáctica se pregunta cómo se forma el pensamiento o la 
consciencia crítica. 


Podemos responder a esta cuestión con una posición articulada, que 
comprenda diversas estrategias de acción y una compleja activación 
de operaciones mentales que deben ser desarrolladas. El modo en que se 
desarrollen depende precisamente del tiempo, del contenido y de las 
acciones que se inicien. Incluso la elección de las operaciones 
mentales, o competencias básicas que deben desarrollarse depende de 
una atenta consideración de todo lo que es necesario para acercarse a 
una consciencia crítica. 


Experimentar, Observar, Comprender, Realizar hipótesis, 


Describir, Evaluar, Interpretar, Comparar, Reflexionar, 


Crear, Producir y Juzgar 
a a 


Se pueden de este modo formular algunas hipótesis extraídas de la 
literatura que la escuela deberá verificar, pero de las que parece difícil 
que un sistema formativo pueda prescindir. Tratemos de identificar 
este núcleo central de operaciones mentales: Dicho núcleo central de 
operaciones —no necesariamente completo, pero esto es menos 


relevante para nuestra propuesta— parece ofrecer un cuadro 
suficientemente amplio y esencial de las cualidades que podrían 
constituir el esqueleto principal de la consciencia crítica como 
resultado del proyecto formativo. 


Cada una de estas operaciones está ciertamente constituida por una 
serie de acciones intermedias que dependen del contenido o del 
objetivo que el aprendizaje pretende realizar. Del mismo modo, éstas 
se presentan como interdependientes y se estructuran de tal modo que 
están presentes en diferentes campos del saber y de las acciones 
relativas al aprendizaje. 


Naturalmente, dichas operaciones mentales deberán encontrarse con 
los diferentes contenidos del saber y esto abre un campo de reflexión 
muy importante, tanto sobre la selección de contenidos como sobre su 
importancia en relación a los fines de la calidad y del desarrollo de 
cada una de las operaciones mentales. 


Esta orientación puede ser vista también como un criterio para la 
reorganización del currículo. El sistema formativo se puede encontrar, 
así, frente a un nuevo campo de experimentación y de reflexión que 
requiere la implicación de todos los actores del aprendizaje, tanto del 
alumnado como del de los y las docentes. 


Estructura de cada título de la Colección 


Cada volumen de la presente colección trata una de las operaciones 
mentales antes citadas, y cada tema, a su vez, está subdividido en dos 
partes, a las que se añade una bibliografía. 


La primera parte está constituida por una referencia teórica al término 
y a su situación en el ámbito de la cultura contemporánea, no sólo 
psicológica, sino también filosófica y literaria. Hemos intentado que 
ninguna operación quede encerrada dentro de un sólo lenguaje de 
referencia. 


La segunda parte constituye la expresión didáctica de la operación, es 
decir una aplicación práctica de la operación mental estudiada. Y se 
ofrece dentro de los dos niveles formativos: el de la educación 
primaria y el de la secundaria, con al menos tres ejemplos adecuados a 
cada nivel. Los ejemplos pueden ser extraídos de la experiencia 
docente del autor o autora, o bien construidos de un modo totalmente 
nuevo respecto a las disciplinas tratadas. Los ejemplos que se recogen 
aquí pueden también concernir a dos o tres materias de estudio, tal y 
como la escuela o centro las configura, o a tres temas diferentes 


dentro de una óptica interdisciplinar. Los ejemplos se han pensado 
situándose en el lugar del alumnado, y por tanto tratando de poner en 
evidencia las operaciones mentales necesarias. 


Si consideramos la premisa cultural antes mencionada que justifica 
toda la colección, es preciso evidenciar que se ha escogido una 
aproximación al tema del aprendizaje que parta de las operaciones 
mentales. Con esta elección en absoluto se quiere relegar a un segundo 
plano el método, el contenido o el contexto, simplemente se pretende 
subrayar uno de los aspectos para remarcar que es bueno también 
contemplar el aprendizaje desde otro punto de vista. 


La didáctica, tradicionalmente, ha asentado su trayectoria partiendo 
del contenido. 


Actualmente aún es así, y será difícil modificar sustancialmente dicha 
opción cultural, por una serie de consideraciones que no pretendo 
abordar ahora. Considero indispensable tratar de ver el problema del 
aprendizaje que se lleva a cabo en la mente de cada persona con la 
óptica de la mente misma, que debe centrarse en las operaciones 
fundamentales de las que dispone y que deben ser ejercidas, 
potenciadas y, en fin, objetivadas. Dicho de otro modo: contemplar la 
realidad partiendo de algunas operaciones de la mente para ver cómo 
éstas entran en el objeto y cómo puedan ser capaces de manifestar una 
connotación particular de éste. 


Esta modalidad es también una forma de control y evaluación del 
desarrollo de las capacidades del sujeto. Tener bien presentes todas las 
operaciones mentales que éste debe poner en juego cuando aprende, con el 
fin de desarrollar todas sus dimensiones, es sinónimo también de tener 
siempre presente el diseño global ante el que es necesario responder. 
En la formación existen sin duda aspectos huidizos que no son 
completamente objetivables, pero esto no significa que no se deba 
considerar todo aquello que en cambio sí es cognoscible y objetivable. 


La aproximación a través de los contenidos permite seleccionarlos y 
distinguirlos claramente entre sí. Las matemáticas son las 
matemáticas, la lengua es la lengua; cada objeto tiene su especificidad 
y una exposición propias. Pero la experiencia —aunque también el 
análisis cultural— dice que esto es verdad sólo parcialmente. Entre los 
contenidos existe una red de conexiones que es menos evidente en 
algunas áreas, y 


mucho más evidente en otras. En cada caso, la mente del sujeto 
necesita encontrar siempre conexiones y relaciones entre las partes 


para llegar, en la medida de lo posible, a aquello que define la unidad 
o la síntesis. En caso contrario, la mente estaría constantemente 
expuesta a la fragmentación de los conocimientos e incluso a la 
cohabitación con operaciones mentales que trabajan sin saber 
conscientemente si logran alcanzar o no una visión que sea 
unificadora para el sujeto. 


El acercamiento a través de las operaciones mentales se halla en una 
posición análoga. 


Por una parte, se presenta por áreas: cada operación mental parece 
tener una connotación propia que la distingue de las demás; pero por 
otra parte tiene la misma exigencia de unificación. El principio de 
separación entre las partes no puede ser aplicado a la mente, como 
tampoco puede ser aplicado al contenido. La separación es un criterio 
de selección sólo en función de un objetivo o de un fin que alcanzar. 


En la presentación de cada uno de los volúmenes o títulos que forman 
la Colección y que coinciden con cada una de las operaciones 
mentales, antes mencionadas, prevalece por lo tanto el criterio de la 
asunción de un punto de vista en particular, pero no de la separación 
de las partes y, sobre todo, de las operaciones mentales. Habrá 
elementos que aparezcan en varios títulos a la vez, porque muchos 
factores requieren la misma operación mental, aunque en contextos 
distintos. El contexto determina también el contenido. Se trata, por lo 
tanto, de prestar una particular atención a la relación entre el uso del 
término referido y aquella determinada operación mental, así como el 
contenido con el que y en el que ésta actúa. La misma operación, 
inserta en campos de contenido diferentes, produce efectos semánticos 
diversos. Éste es el desafío y es también el 


«juego», que a su vez está presente como operación mental en diversas 
áreas, incluyendo las matemáticas. 


Esta colección se basa en la convicción de que para la didáctica y para 
la profesionalidad docente se hace ya indispensable trabajar poniendo 
mayor atención en las operaciones mentales; pero lo que sobre todo 
resulta indispensable para la escuela es comenzar a disponer de un 
«sistema de aprendizajes» como objeto específico de estudio y de 
reflexión. 


Lucio Guasti 
Director de la Colección 


Facultad de Ciencias de la Formación 


Universidad Católica de Piacenza 


1 1944, New York, Brentano's, p. 62. 


2 Hemos adaptado a la realidad española los contenidos referidos al 
contexto italiano 


[N. Trad. ]. 


3 El sistema educativo español se halla en constante reforma desde 
hace veinticinco años (LOECE primero, luego LODE, LOGSE, LOPEG, 
LOCE y actualmente la LOE — 


publicada ésta última en el BOE el 4 de mayo del 2006—,) [N. Trad.]. 


PRIMERA PARTE 


Modelos 
teóricos 


PRIMER CAPÍTULO 
La Comprensión como problema 


Retorno a los orígenes 


El término « comprender» deriva del latín cum, «con», y prehéndere, 
«tomar». El significado etimológico es por tanto «tomar unido», 
«contener». ¿ Contener qué? Las informaciones, por sí mismas, no 
bastan. Es más, más allá del umbral comunicativo se convierten en 
confusión, entropía y ruido, que son exactamente lo contrario del 
conocimiento. «¿Dónde se encuentra el conocimiento?», se preguntaba 
Thomas Eliot, 


«¿qué perdemos con la información?». De nuevo encontramos el 
prefijo «con» — 


«conocimiento» deriva del latín cum y (g)noscere— para indicar el 
hecho de que sólo existe conocimiento si hay organización, puesta en 
relación con el contexto. 


Este es un punto importante: la comprensión y el conocimiento no son 
adquisiciones pasivas, sino que requieren un esfuerzo constructivo. No 
usamos el término «esfuerzo» 


por casualidad. Del término «entender», sinónimo de comprender, 
deriva «intención», que traduce el término griego éntasis, «trabajo», 
«esfuerzo». Con el tiempo el término éntasis será usado también en 
sentido figurado, con un deslizamiento del plano físico al mental, 
adquiriendo, por lo tanto, el significado de «esfuerzo por entender». 


En conclusión, comprender es una operación mental en absoluto 
gratuita. Es fruto de una elaboración activa por parte del sujeto, tanto 
en la fase de recepción como en la de mantenimiento. Si se quiere 
«entender», es decir: «contener», ser «capaces»1, no basta con adquirir 
conocimientos de una vez por todas, sino que si se quiere conservar 
estos conocimientos, es necesario repetirlos y aplicarlos. 


Es la aplicación reiterada la que consiente una «comprensión 
verdadera» (Gardner, 1991), es decir, aquella interiorización del 
conocimiento que se vuelve competencia. 


Aunque en tales casos parezca que se desvanece o que pierde viveza, 
esto sucede, solamente, porque ha sido incorporada plenamente por el 
sujeto, ha sido automatizada, se ha convertido en comprensión 
experta, en «saber». «¿Dónde se encuentra la sabiduría?», se 
preguntaba una vez más Eliot, «¿qué perdemos con el conocimiento?». 


De hecho, mientras conocer es un aprendizaje intelectual, saber es, 
etimológicamente, algo que no sólo se engulle, sino que es «gustoso», 
«tiene sabor». El sabio o la sabia, quien sabe, no es solamente alguien 
que conoce, un erudito o erudita, sino alguien que sabe usar sus 


conocimientos en la interacción con los y las demás. Es alguien que 
piensa con el corazón. 


Dos formas de pensamiento 


En el binomio conocer-saber encontramos una pista muy prometedora 
para penetrar con mayor profundidad en el concepto de 
«comprender». Existen, según Edgar Morin (2001), dos tipos 
fundamentales de comprensión: la «comprensión intelectual», que se 
puede asociar a «conocimiento», y la «comprensión humana 
intersubjetiva», más próxima al concepto de «saber». Si la 
comprensión intelectual es más distante, objetiva y analítica, la 
humana debe fundarse, en cambio, en la experiencia directamente 
vivida y en el ensimismamiento. La primera, que toma los recursos 
propios del pensamiento racional, lógico-científico, es, para usar una 
expresión de Bruner, pensamiento 


«paradigmático»; la segunda, la comprensión humana, utiliza los 
medios característicos del pensamiento narrativo, que deben 
entenderse, no en un sentido literario, sino como instrumento 
fundamental para la construcción de la identidad personal y colectiva. 


Esta relación entre dos formas fundamentalmente distintas de 
comprensión tiene raíces antiguas en nuestra historia cultural. Fue 
probablemente en el siglo IV antes de nuestra era, en las ciudades 
griegas de Asia Menor, en un periodo de radicales transformaciones 
sociales, económicas y culturales, cuando surgió por primera vez la 
contraposición entre un pensamiento rigurosamente racional y el 
pensamiento mítico, concebido siempre como más irracional y por lo 
tanto trasladado de la esfera del nous para ser colocado en el campo 
del thumos, del sentimiento tumultuoso de la vida, del imaginario. 


El saber y el absurdo 


Se puede, y con razón, objetar que resulta simplista identificar tot 
court el saber con el pensamiento narrativo, fuertemente conectado a 
asociaciones analógicas, al imaginario, a lo maravilloso; expuesto a lo 
irracional y a las pulsiones inconscientes. De hecho, el saber contiene 
algo más, que podemos identificar en la consciencia implícita de que 
la dimensión arcana y arcaica de lo maravilloso está conectada con el 
pensamiento positivo, racional y en definitiva científico, con el que 
comparte una hermandad originaria e indisoluble. 


Recordemos, por ejemplo, que la astronomía moderna nace con 
Johannes Kepler, quien compartía con el maestro Tycho Brahe la 


doble profesión de astrónomo y astrólogo, en la mágica Praga de 
Rodolfo IL donde coincidieron las figuras más bizarras de toda 
Europa, a mitad de camino entre la ciencia, la magia y la 
charlatanería. 


Todo esto contrasta en buena medida con nuestra costumbre de 
considerar la ciencia como el dominio de la objetividad, del 
pensamiento libre de influencias y de condicionamientos culturales. 
Pero también la ciencia, como ha puesto en evidencia Thomas S. Kuhn 
(1969), debe ser reconsiderada desde una perspectiva histórica, que la 
contextualice también socialmente. 


En la constelación que comprende, globalmente, leyes, teorías, 
aplicaciones e instrumentos, definida por Kuhn como «paradigma», 
adquieren importancia incluso factores de fondo, aparentemente 
ajenos al cuadro de la ciencia, tales como los campos intuitivos, las 
metáforas (baste pensar en la metáfora fundamental en el siglo XVI y 
XVII de la «máquina», del «Dios relojero», etcétera), las metafísicas, 
por no hablar de los conflictos y de las luchas que recorren las 
comunidades científicas. 


Diversos epistemólogos y científicos han puesto en evidencia, 
justamente, que el fluir mismo del pensamiento humano, incluido el 
científico, tiene sus raíces, precisamente, en imágenes «absurdas», más 
propias del visionario y del soñador, que sólo en un momento ulterior 
se seleccionan, se depuran y, por así decirlo, se normalizan a través 
del filtro de la racionalidad (Toraldo di Francia, 1977, pp. 10-13). 


Las dos culturas 


En virtud de lo anterior, podemos decir que éstas son distinciones 
importantes, aunque existan conexiones profundas entre conocer y 
saber, comprensión intelectual y comprensión humana, pensamiento 
paradigmático y pensamiento narrativo, 


racionalidad y maravilloso. Aún así, el complejo poliedro del acto de 
comprender no estaría completo si no hiciéramos referencia a otra 
distinción fundamental, que contrapone las ciencias de la naturaleza 
al universo compuesto por las ciencias humanas o, como se definen 
también, ciencias sociales, ciencias de la cultura, del espíritu o 
similares. 


Esta distinción se ha formado y consolidado sobre todo en el 
transcurso del siglo XIX. Si las ciencias naturales se podían reconducir 
a un saber nomológico, esto es, justificado por el descubrimiento de 


las leyes naturales, las ciencias humanas se configuraban, en cambio, 
como un saber idiográfico, capaz de salvaguardar la peculiaridad 
individual de los acontecimientos examinados. 


La historiografía, como es obvio, se incluía en este último ámbito. Los 
hechos históricos, se decía, se pueden «comprender» como una 
actuación humana, de la que encontramos en nosotros mismos los 
criterios de interpretación. Comprender la actuación de los demás —y 
por lo tanto las actuaciones del pasado— exige aun así, la hipótesis de 
que se da con una cierta regularidad. El sociólogo Max Weber, que fue 
uno de los máximos exponentes del denominado «historicismo alemán 
contemporáneo», introdujo a este respecto el requisito de la 
racionalidad de la comprensión: un comportamiento es comprensible — 
sostenía Weber— en tanto en cuanto es racional. El tipo y el grado de 
racionalidad nos suministran el código de la actuación social. Weber 
hacía el elenco, por tanto, de cuatro tipos de comprensión, ordenados 
según una escala de racionalidad decreciente: 1. Actuación racional 
respecto al objetivo 2. Actuación racional respecto a un valor 3. 
Actuación afectiva 


4. Actuación tradicional Las acciones incomprensibles en base a un 
cierto nivel hallarán su lugar en los niveles inferiores (por ejemplo, 
una actuación irracional respecto a un objetivo puede resultar 
comprensible sobre la base de un valor al que se adhiere). 


El modelo implícito del planteamiento weberiano era, naturalmente, 
la racionalidad de la empresa capitalista, la racionalidad del 
empresario que actúa para obtener el máximo beneficio. Se entenderá 
en seguida que la suma de diferentes comportamientos racionales 
respecto a un objetivo individual no resulta necesariamente racional a 
su vez respecto a un objetivo colectivo, sea explícito o implícito. La 
Gran Depresión, las guerras mundiales y el Crack del 29 demolerán — 
si bien no definitivamente, tal y como 


sabemos—, la fe en el mercado como organizador y equilibrador del 
desarrollo (premisa del esquema weberiano). 


Explicar y comprender 


Esta polaridad entre explicar — erkláren—, que caracterizaría a las 
ciencias naturales nomotéticas, y comprender —  verstehen—, 
característico, en cambio, de las ciencias humanas idiográficas, ha 
comportado, en realidad y para estas últimas, lo que podríamos definir 
como un sentido de inferioridad. 


Recordemos que Popper no le reconocía un estatuto científico a la 
psicología, en particular al psicoanálisis. Será tal vez por este sentido 
de inferioridad por el que todas las ciencias humanas, en una 
determinada fase de su desarrollo, han sido atraídas irresistiblemente 
por el método experimental, con todo el conjunto de elementos que lo 
caracterizan: la explicación y sobre todo, la medición rigurosa de las 
relaciones causa-efecto, la observación realizada en el laboratorio, la 
comparación entre grupo experimental y grupo de control, la 
verificación a cierta distancia de tiempo de los efectos observados y la 
comparación entre variables independientes (estímulos) — 


manipuladas por el experimentador— y variables dependientes; es 
decir, los comportamientos de respuesta por parte de los sujetos 
sometidos a experimentación. 


Con el tiempo, la polarización entre explicar y comprender, por un 
lado, y ciencias de la naturaleza y ciencias humanas por el otro, se ha 
ido atenuando progresivamente hasta casi desaparecer del todo. Un 
terreno de unificación —aunque ciertamente no es el único— de estas 
dos tradiciones de pensamiento lo ha ofrecido, sin duda, el plano 
utilitarista, es decir, la posibilidad de un uso práctico de la 
investigación. 


Investigación y su utilidad práctica 


Estaríamos casi tentados a remontarnos a la Revolución Industrial 
para explicar esta asociación entre investigación y utilidad, el servicio 
de la tecnología para la industria, y de la ciencia para la tecnología. 
No se debe olvidar, sin embargo, que esta conexión entre especulación 
y aplicación tiene, en realidad, unas raíces muy remotas. Tomemos 
una vez más el ejemplo de la reflexión histórica. 


El pasado se ha leído siempre de dos maneras: por un lado, como 
depósito de experiencias, de casos emblemáticos, de modelos a imitar 
( historia magistra vitae); por el otro, como raíz que alimenta el 
presente, que condiciona el futuro y que debe explicarse. 


La primera perspectiva está presente desde la aldea neolítica, cuando 
cada grupo familiar hallaba cohesión y estabilidad en el propio hogar, 
en la propia divinidad, en la propia tumba familiar y —éste es el 
meollo— en preceptos, máximas, sucesos familiares y modelos 
heroicos transmitidos de generación en generación. En este sentido, la 
historia ha seguido siendo un testimonio (del griego ístór «el que ha 
visto», el 


«testimonio») de la gesta de revivir algo en «renacimientos» y 
«resurgimientos» 


sucesivos. La conciencia de la inadecuación respecto a los modelos ha 
suscitado siempre una deprecatio temporum, una nostalgia de pasadas 
edades de oro. 


En la segunda perspectiva, la historia se presenta, en cambio, como 
una indagación sobre el pasado (de historíe, «investigación», 
«indagación»). En este sentido, el pasado mismo se configura no ya 
como depositario de experiencias ejemplares, sino como un objeto 
problemático que hay que explicar. La misma noción de memoria 
conserva esta ambivalencia: ésta no es la historia en sí, sino uno de 
sus objetos y, a la vez, un nivel elemental de elaboración histórica (Le 
Goff, 1979). 


Esta ambivalencia entre indagación desinteresada e investigación 
dirigida no es característica sólo de la reflexión histórica, sino que 
vale para la comprensión en general, que puede estar gobernada por 
motivaciones diferentes: se lee por puro placer, para reconstruir el 
contenido informativo o formal, para seleccionar informaciones útiles 
para alcanzar una meta, etc. A una lectura de uso privado se le une 
una lectura de tipo público, profesional o escolar. 


En la escuela se practica, como mucho, una lectura que podemos 
definir como 


«hermenéutica», es decir, relativa a una interpretación 
metodológicamente controlada del texto. A ésta se le une, en la esfera 
de lo privado, pero con un relieve cada vez mayor también en la 
escuela, una lectura de tipo pragmático, es decir, dirigida al logro de 
un objetivo (resolver un problema, aplicar las instrucciones, 
interpretar un texto, etcétera). 


La precomprensión o la mediación cultural 


La operación mental de interpretar es particularmente útil para 
nuestros fines, pero como se desarrollará en otro título específico de 
esta Colección, nosotros aquí sólo nos referiremos a ella de pasada. 


También en este caso la etimología nos suministra información 
interesante. La palabra 


«intérprete» deriva de “inter, «fra», y prétium, «precio», con el 
significado originario de 


«mediador», «agente», es decir, quien establece y concuerda el precio. 
Al fenómeno interpretativo, Hans-Georg Gadamer (1974), a partir de 
los años cincuenta del pasado siglo, pero en continuidad con una 
tradición de pensamiento que se remonta, al menos, al historicismo de 
Dilthey, trata de darle un fundamento filosófico. Desde esta 
perspectiva, la interpretación del dato histórico no es una operación 
cognitiva neutral, sino culturalmente determinada, no sólo a la hora 
de atribuir significados, sino en la constitución misma del objeto que 
se está indagando. En otras palabras, el objeto a explicar está siempre 
precomprendido: descubrimos aquello que al menos en parte 


esperamos encontrar, o bien, a la inversa, no descubrimos lo que es 
completamente ajeno a nuestras expectativas. 


El prejuicio no es sólo un límite de la consciencia, sino que es, 
también y fundamentalmente, lo que la hace posible. Como intérprete, 
el historiador o la historiadora se presenta, por lo tanto, como 
mediación de un sentido del que es portador o portadora inconsciente, 
al menos en parte, y que no puede más que proyectar sobre el objeto 
de la indagación. Por lo demás, esta relatividad del punto de vista no 
se puede limitar sólo al campo historiográfico. Según la conocida 
hipótesis del antropólogo y lingúista Sapir y de su alumno Whorf, el 
conocimiento y la representación de lo real —en una palabra, la 
cultura de una comunidad— se organizan a través de la lengua. Según 
los dos estudiosos americanos, las diferencias  lingúísticas 
determinarían, de hecho, diferentes estructuraciones intelectuales y 
afectivas. Así, el riquísimo vocabulario de los esquimales en relación 
al campo semántico de la nieve o el de los gauchos argentinos en 
relación al mundo de los caballos, condicionaría y sería al mismo 
tiempo el reflejo de una interacción específica con el mundo. Incluso 
las nociones que a nosotros nos parecen más básicas, como las 
categorías kantianas de tiempo, espacio y materia, derivarían de los 
diferentes modos en los que la lengua, por ejemplo la de los indios 
hopi, analiza el universo. Whorf ha llevado la hipótesis hasta sus 
últimas consecuencias, conjeturando el caso de un pueblo privado de 
la categoría gramatical de tiempo, que viviría en un eterno presente. 


Es una conjetura extrema, pero sugiere conclusiones en las que 
convergen ya muchos y muchas especialistas de la cultura y de la 
lengua; dicho de otro modo, «el lenguaje precede al hombre, y es más, 
lo constituye como tal; el hombre no «habla» el lenguaje, sino que el 
lenguaje «habla» a través del hombre» (Eco, 1980, p. 22). De manera 
análoga, Michel Foucault ha puesto en evidencia de un modo brillante 
los mecanismos que controlan desde el interior la producción de 
discurso, atemperándose a las reglas de una suerte de «policía» 


discursiva. La misma figura del autor, del que no se puede negar su 
existencia ni su capacidad inventiva, resulta en cierto modo prevista y 
reglamentada: «Yo creo —afirma Foucault— que, al menos a partir de 
una cierta época, el individuo que se pone a escribir un texto en el 
horizonte del cual se cruza una posible obra, retoma sobre sí mismo la 
función del autor [...] de qué modo él la recibe de su época o de qué 
modo, a su vez, la modifica» (Foucault, 1972, pp. 23-24). 


La teoría del filtro 


Un discurso fundado en la comprensión no puede por tanto, más que 
partir de sus condiciones de posibilidad, lo que equivale a una 
consciencia de sus límites y condicionamientos. Éstos, como hemos 
visto, son de distinto tipo: hay condicionamientos pragmáticos, 
utilitaristas, que convierten la selección en 


tendenciosamente selectiva. Con una fórmula, podríamos decir que 
comprendo tan sólo lo que me es útil. Pero incluso el acercamiento que 
hemos definido como hermenéutico no está en absoluto exento de 
límites y condicionamientos. 


Es interesante en este sentido recordar un simple experimento llevado 
a cabo por Bartlett con sus estudiantes de Cambridge, a algunos de los 
cuales presentó una fábula índia, invitándoles a recordarla y a 
repetírsela a sus compañeros. En pocos pasajes, de un estudiante al 
otro todos los elementos ajenos a la cultura inglesa fueron 
abandonados, normalizando así el texto tomando como base los 
esquemas culturales conocidos. Se pudo así demostrar la función de 
filtro que se ejercita con los esquemas de los que dispone el sujeto que 
se apresta a comprender un texto cualquiera. 


La imagen del filtro no es una simple metáfora, sino un concepto que 
se impuso a finales de los años cincuenta en las investigaciones sobre 
el funcionamiento de la atención (Broadbent). Puesto que nuestra 
memoria de trabajo tiene una capacidad muy limitada, la mayor parte 
de los estímulos a los que estamos expuestos serían justamente 
filtrados, para dejar pasar sólo aquellos «pocos» que merecen 
ulteriores elaboraciones. 


Investigaciones posteriores han podido demostrar que también los 
estímulos aparentemente excluidos logran de hecho superar el filtro, 
condicionando el proceso sucesivo de elaboración. 


Queda por explicar aún el hecho real de que personas diferentes, 
expuestas a los mismos estímulos, los seleccionen de un modo 


diferente. Se puede confirmar este hecho con un simple experimento. 
El ejemplo que proponemos es sólo una primera aproximación, pero el 
resultado ha sido sustancialmente confirmado en diferentes clases de 
alumnos. 


Se subdivide la clase en tres grupos al azar. Al primer grupo se le dice 
por anticipado que se propondrá una imagen (la que sigue) durante 
como máximo un minuto. El alumnado debe decir si representa algo o 
no. Si creen que representa algo, deben indicar, en una hoja en blanco 
que previamente se les entrega, dónde está colocada la imagen en 
concreto. Se registran sus reacciones. 


Al alumnado del segundo grupo, que naturalmente no habrá 
escuchado las indicaciones dadas al grupo precedente, se les dice, por 
anticipado, que se les enseñará una imagen un poco confusa que 
retrata a un perro dálmata. Una vez hayan localizado al perro deben 
levantar la mano e indicar la posición de la imagen en la hoja de la 
que disponen. Se enseña, por tanto, la imagen y se registra el tiempo 
empleado para el reconocimiento. Con un tercer grupo, en cambio, se 
procederá como con el segundo, pero con una variación: la imagen 
que hay que localizar es el rostro de una anciana, indicando la 
posición en la imagen. Los resultados son interesantes: quien esperaba 
ver un perro (segundo grupo) ha confirmado sus expectativas en un 
tiempo cortísimo, mientras que quienes no tenían expectativas 
concretas (primer grupo) o tenían expectativas distintas (tercer grupo) 
han empleado más tiempo, con el resultado, además, de manipular los 
datos para encontrar una confirmación. De hecho, el alumnado del 
tercer grupo, incluso siguiendo las indicaciones de buscar el perro y ya 
no la anciana, siguen viendo rostros y no ven el perro. 


Las expectativas equivocadas, incluso cuando se es consciente de que 
están equivocadas, influyen y trastornan la elaboración de la 


información. Los modelos que el sujeto posee, en este caso 
estimulados anticipadamente por quien experimenta, y por tanto 
provisionales y sin duda no consolidados, constituyen de todos modos 
filtros espontáneos que determinan expectativas y seleccionan los 
datos: son, podríamos decir, mediadores en la construcción de la 
realidad. 


Utilidad y límites de los esquemas 


El experimento de Bartlett que hemos recordado arriba resulta 
bastante indicativo de la función de filtro operada por los esquemas, 
con las ventajas y las desventajas que éstos inevitablemente 
comportan. 


Los esquemas son, en la práctica, estructuras dinámicas de 
codificación. La activación de un esquema permite, de hecho, 
reconocer —en las situaciones más familiares de un modo automático, 
es decir, sin necesidad alguna de algo que atraiga nuestra atención— 


la información que nos llega, y nos pone a disposición incluso la 
respuesta adecuada. Si por ejemplo, el piloto de la gasolina nos señala 
que el carburante está a punto de acabarse y vemos la señal de una 
estación de servicio, esto nos recuerda automáticamente la estructura 
organizada y relacionada de conocimientos (o imágenes): diferentes 
surtidores de gasolina, marquesinas, zona de aparcamiento, 
empleados, guantes de plástico, cajas donde pagar, etcétera. Junto a la 
imagen «estación de servicio» se recuperarán también los esquemas de 
acción (o guión), relativos a qué hacer y cómo comportarse en una 
situación dada: se escoge si pones la gasolina tú mismo o prefieres que 
te la ponga el empleado, te colocas frente al distribuidor adecuado, se 
separa la pistola, se controla el nivel de carburante, etcétera. Si el 
guión es definido, detallado y resulta familiar a la persona, se activan 
inmediatamente las acciones que se han previsto. 


También los guiones, igual que las imágenes, son estructuras 
organizadas, pero indican secuencias estereotipadas de acciones que se 
activan por un tipo de memoria que se define como «episódica». Puede 
suceder que la información que llega active imágenes que sean 
alternativas entre ellas con sus respectivos guiones. Por ejemplo, si la 
información que nos llega es la palabra «marcha», se recuerdan, 
automáticamente, diferentes imágenes: la marcha que hay que 
embragar durante la conducción, el encuentro de unas cuantas 
personas para protestar por algo, el desfile militar y algunas otras. 
Naturalmente, habrá casos ambiguos, que activan simultáneamente 
esquemas diferentes (por ejemplo: «escribe» puede equivaler a 


«anotación en la libreta», «registro de los deberes» o «tomar un 
apunte», si el contexto no es suficientemente claro), y situaciones 
lineales que privilegiarán un sólo esquema considerado como 
pertinente, inhibiendo en cambio aquellos no pertinentes. Por 
ejemplo, en el contexto de la frase: 


«en la autoescuela te enseñarán a cambiar de marcha», no se activará, 
sin duda, la imagen equivalente a «reunión de personas». 


Función económica, por tanto, pero también condicionamiento y 
límite: como en el ejemplo de la fábula india, el riesgo está en pasar 
por alto todo aquello que no se presta a una codificación a través de 
los esquemas que conocemos, con la posible consecuencia de 
malentendidos que pueden ser incluso graves. Los esquemas son, de 
hecho, una suerte de prejuicio que filtra y excluye las informaciones 
que nos llegan, con el riesgo de reencontrar —en un texto, en una 
persona o en una situación— sólo aquello que resulta congruente con 
las propias expectativas. 


Atención, autoimagen y teorías implícitas o ingenuas 


Por lo tanto, para interpretar aquello que vemos, leemos o 
escuchamos, y más aún, para movernos por el mundo, debemos tener 
mapas que nos orienten. En la práctica, nos movemos dentro de 
nuestras representaciones, que Watzlawick (1976) define como 


mapas cognitivos, es decir: modelos de conocimiento sobre los que 
fundamos nuestra relación con el mundo. Tenemos mapas sobre todo, 
desde los más generales que derivan de nuestro ser occidentales u 
orientales, hombres o mujeres, blancos o negros, hasta los más 
específicos, como ir de noche por la ciudad o jugar a fútbol. La 
comunicación consiste en superponer una parte de nuestro mapa 
cognitivo al de nuestro interlocutor. 


En el ámbito educativo, el aprendizaje consistiría en una evolución de 
los mapas cognitivos del alumnado y en su aplicación práctica. Las 
dificultades o distorsiones de la comunicación dependen de la 
utilización de mapas demasiado distintos o incompatibles. 


Nuestros mapas cognitivos, que sirven para darle un sentido a las 
cosas, para interpretar y verificar lo que acontece o lo que puede 
acontecer, se agrupan en verdaderas teorías. Mientras las teorías de 
los expertos se elaboran sobre la base de rigurosas investigaciones y se 
estructuran en conjuntos de conocimientos y de procedimientos 
explícitos, fácilmente reproducibles, nuestras teorías sobre el mundo 


son, como mínimo, implícitas y están basadas en el sentido común y 
en las creencias personales. Como son en gran parte inconscientes, 
aunque no por eso inoperantes, son difícilmente controlables y 
modificables. 


Nuestras teorías implícitas entran fuertemente en juego a la hora de 
tener que interpretar y comprender textos y situaciones. Su función es 
económica: tienden a seleccionar los datos y las informaciones que 
mejor responden a la necesidad de equilibrio y protección de uno 
mismo que cada individuo tiene. En la atribución de un sentido, es 
normal que sean automáticamente inhibidos los encuadres que no son 
compatibles con la imagen que uno tiene de sí mismo y, entre las 
alternativas compatibles, es también normal que se escoja la que más 
nos satisfaga. 


Tal y como sabemos, la comprensión requiere un cierto nivel de 
atención, que depende, a su vez, del interés y de la motivación. 
Cuando está implicada la autoimagen, y sobre todo si está amenazada, 
ponemos en marcha la máxima capacidad de atención. Esto es cierto 
para el adulto, que tiene una autoimagen más articulada y 
estructurada, sin embargo el adolescente y aún más el niño saben usar 
los mecanismo de la atención, pero no saben regularlos en función de 
la autoimagen, todavía en vías de formación. 


Cuando el control interno de la atención es débil, vence el control 
externo. Esto explica por qué el adulto logra regular mejor la inversión 
de atención en función de la comprensión, mientras que los niños 
están más expuesto a la distracción. 


La «Escuela de la sospecha» y la intuición del significado 


El hecho de suponer en el acto de comprensión una intención oculta 
—la protección de la autoimagen— que escapa a la consciencia del 
intérprete mismo, nos acerca sin duda a la que Friedrich Nietzsche 
llamaba como «la escuela de la sospecha», es decir, la aproximación 
psicoanalítica a los datos culturales. 


«Sospecha» porque la lectura más inmediata, de la superficie, no 
convence por completo, sino que remite a una segunda lectura, más 
profunda, que apunta a las razones ocultas. Esta práctica de la doble 
lectura, sin embargo, no nace con Freud, sino que tiene antecedentes 
muy antiguos que están en el origen de la hermenéutica, o mejor 
dicho, de aquella corriente de pensamiento que podemos definir como 
«teoría de los niveles interpretativos» que caracterizó a la filología de 
Pérgamo (estoica). Según esta aproximación, en el primer nivel hay 


una interpretación literal (aplicada después de manera mayoritaria en 
las Sagradas Escrituras), que, sin embargo, por sí sola resulta 
insatisfactoria en tanto en cuanto requiere una ulterior explicación. 
Entra así en juego el segundo nivel, que consiste en una interpretación 
moral del texto, remitiendo por tanto a una simbología, y en sustancia 
a un lenguaje diferente. Incluso en este nivel, aún así, no todo halla 
una completa clarificación, sino que queda siempre un núcleo no 
interpretable racionalmente, si bien accesible sólo por anagogé, es 
decir, por «elevación» 


mística, único proceso que consiente la recogida en el texto de la 
verdadera palabra de Dios. 


Aún así, tal y como ha puesto con gran eficacia en evidencia Karl 
Jaspers en 1919, hay una diferencia fundamental entre la intuición 
mística y el acto mental que favorece y consiente la comprensión 
incluso allí donde el simple procedimiento racional fracasaría. 


El planteamiento intuitivo, de hecho, «no es una contemplación rápida 
y distraída, sino una profundización en sí mismo», a través de la cual 
nos adueñamos de algo nuevo: se logra captar el objeto (un contenido, 
un sentido, la solución de un problema) porque en el acto intuitivo 
hay «una consciencia de la contigiiidad, de la afinidad, del parentesco 
con el objeto, allí donde el planteamiento racional crea una distancia 
absoluta, el planteamiento místico la ha abolido igualmente por 
entero, eliminando la escisión entre sujeto y objeto» (Jaspers, 1919, p. 
81). 


Cómo se produce la comprensión intuitiva 


Dada la importancia que reviste la intuición en los procesos de 
comprensión, conviene profundizar un poco en esta cuestión. Para la 
psicología analítica, la intuición es una de las cuatro funciones de la 
psique, junto con el pensamiento, la sensación y el sentimiento. 


Resulta interesante la distinción propuesta por Jung entre intuición 
subjetiva y objetiva: la primera se caracteriza por la percepción de los 
hechos psíquicos inconscientes de naturaleza justamente subjetiva, 
mientras la segunda se basa en las percepciones, pensamientos o 
sentimientos que operan a nivel subliminal. Podríamos asociar, 


aproximadamente, la intuición subjetiva con el pensamiento narrativo 
(o comprensión humana intersubjetiva) y la intuición objetiva al 
pensamiento paradigmático (o comprensión intelectual), según la 
fundamental distinción a la que hemos hecho referencia al principio. 


En la comprensión narrativa, de hecho, es a veces fundamental anclar, 
aunque sea inconscientemente, el dato textual a vivencias personales. 


La experiencia infantil, en particular, suministra un alimento esencial 
a la intuición. 


Recordemos que para Piaget la intuición es un aspecto típico del 
pensamiento del niño entre los cuatro y los seis años, como sucedáneo 
de un pensamiento conceptual aún inmaduro, mientras que para Jung, 
de igual modo, la intuición, como la sensación, es característica de la 
psicología infantil y primitiva. Aun siendo una forma irracional, 
constituye todavía «la matriz en la que comienza el desarrollo del 
pensar y del sentir como funciones racionales» (Jung, 1921). 


Sabemos, sin embargo (véase el apartado que hemos titulado «El saber 
y el absurdo»), que también la historia de la ciencia nos suministra 
abundantes ejemplos de cómo importantes descubrimientos se deben 
atribuir a imprevistas «revelaciones» figuradas por el inconsciente, 
como le sucedió por ejemplo a Descartes, que tuvo la imprevista 
iluminación del «orden de todas las ciencias», o bien para el 
matemático y epistemólogo francés Poincaré, o para el químico 
Kekulé. 


La psicología de la Gestalt define el acto intuitivo con el término 
inglés insight, que, literalmente, en consonancia con Jaspers, significa 
«ver en el interior», y que comporta una imprevista reestructuración 
de campo que admite la intuición de un significado no completamente 
reconstruible por vía analítica. Esto nos permite interpretar la 
comprensión global, por ejemplo de un texto, como un problema por 
resolver, como un acto que podríamos definir de «creatividad regular». 


Otro volumen de esta Colección, Crear, se ocupará específicamente del 
acto creativo. 


Nos interesa aquí hacer referencia a ello, simplemente, por las fuertes 
conexiones que presenta con la comprensión intuitiva. 


Algunos estudiosos localizan en los procesos mentales preconscientes 
las «botas de las siete leguas»2 de las funciones creativas intuitivas. 
Este automatismo creativo reviste una función económica concreta, 
que es permitir la recepción y la utilización directa de la información 
sin necesitar al intermediario más lento de los procesos conscientes. 


Podríamos decir que los automatismos preconscientes, al seleccionar y 
conectar autónomamente las informaciones, aligeran la conciencia de 
bombardeos de otros estímulos. Kubie (1958) se refiere a un 


experimento significativo de hipermnesia bajo hipnosis. Un sujeto 
pasa algunos minutos en una habitación que no conoce; bajo petición, 
rellena después una lista de veinte a treinta objetos que ha visto. Bajo 
los 


efectos de la hipnosis, continuará con la lista hasta nombrar aún 
doscientos más. Se entiende así perfectamente el gran potencial de 
elaboración connatural a los procesos preconscientes, los cuales, debe 
subrayarse, presiden, como quiera que sea, nuestros flujos asociativos, 
así como nuestro humor y nuestras reacciones automáticas. 


Cuanto he dicho nos conduce hacia un modelo colaborativo entre los 
dos hemisferios cerebrales: las capacidades de elaborar imágenes y los 
resultados de las intuiciones del hemisferio derecho se ponen a 
disposición de las capacidades de elaboración del hemisferio 
izquierdo. Mozart, en una carta suya, confirma esta hipótesis: él 
concebía su música no en una secuencia temporal, sino «como si fuera 
una bella estatua o una pintura, «toda a la vez» ( gleich alles 
zusammen)». Su transcripción llegaba después, y era una formalidad 
rápidamente resuelta. Incluso la percepción, en ciertas condiciones, 
puede ser una acto creativo. 


Aunque con una cierta dosis de aproximación, podemos decir que la 
intuición creativa se produce siguiendo un proceso que parece 
articularse en cuatro fases. Durante la fase de la preparación, se 
identifica el problema, y ya allí empiezan los riesgos, la crisis de las 
certezas adquiridas y una sensación de precariedad. «El hombre que 
tiene una idea nueva» llegó a sostener Mark Twain «es un loco hasta 
que su idea no tiene éxito». El intento de descifrado a través de una 
exploración de las posibilidades de solución abre, normalmente, si el 
problema en cuestión es complejo, una fase de incubación, durante la 
cual la elaboración se da a nivel inconsciente o preconsciente. 
Después, libre de los vínculos de la lógica y del pensamiento 
consciente sobre los contenidos, la mente construye analogías, busca 
asociaciones inéditas, rastrea los depósitos de la memoria, acumula 
ideas, hasta producir, a nivel consciente, una iluminación que genera 
una solución. 


Le sigue una cuarta fase en la que hay una verificación o valoración 
racional del valor del destello de la inspiración: si la solución 
convence, hay una (al menos parcial) reestructuración del propio 
patrimonio «teórico» y experiencial. Si después el acto creativo no se 
reduce a la simple recepción, sino que comporta también la 
producción, como en el caso de la escritura, de la composición musical 
o de las artes figurativas, entonces a las cuatro fases enumeradas se le 


añade una quinta: se pasa a la ejecución material del acto creativo, a 
la implementación. 


La fruición libre del texto y el modelo Pennac 


La teoría del residuo incomprensible, antes mencionada, abre el 
camino a otro acercamiento contemporáneo particularmente 
significativo: el deconstruccionista, que no por casualidad tiene a un 
psicoanalista sui generis como Lacan como uno de sus principales 
inspiradores. Si al final de todo no hay una verdad última sobre el 
texto, si 


todo significado se puede reconducir a «un juego lingúístico» 
(Wittgenstein, 1967), queda abierto el camino para cualquier 
interpretación posible. 


Llevando hasta sus últimas consecuencias el  subjetivismo 
deconstruccionista, podríamos decir que quedaría muy poco espacio 
para la meditación del enseñante o de la enseñante dirigida a la 
comprensión. Claro, se puede de todos modos salvaguardar un dogma 
con el que estoy de acuerdo: la absoluta necesidad de leer, 
corroborada por alguien que está siempre leyendo, por quien no lee 
pero ha leído mucho en el pasado, por quien leería pero no tiene 
tiempo y, naturalmente, por los docentes. 


Sin embargo, como sostiene Pennac (1995): 


«El verbo leer no soporta el imperativo, aversión que comparte con 
algunos otros verbos: el verbo «amar» [...], el verbo «soñar» [...] 
Naturalmente, siempre se puede intentar. Venga, ánimo: «¡ámame!», 
«¡sueña!», «¡lee!», «¡lee! Pero, venga, lee, demonios, te ordeno que 
leas!», «Vete a tu cuarto y lee!». ¿Resultado? Nada. Se ha quedado 
dormido sobre el libro. De repente, la ventana se le ha aparecido 
abierta sobre algo deseable, y de allí se ha ido volando, para huir del 
libro». 


Es verdad que vivimos en una sociedad bajo el riesgo del 
analfabetismo, fenómeno del que no se libran ni siquiera los 
licenciados (Estudio sobre hábitos de lectura en España, CDL, 
Ministerio de Cultura del Gobierno de España, 2008), en el que se lee 
poquísimo, maestros y profesores incluidos. Por lo tanto marcarse el 
objetivo de una competencia crítica en la lectura de textos literarios 
sería como empezar la casa por el tejado. 


El primer objetivo es, sin demora, la lectura por puro placer, no 
impositiva: el lector habitual encuentra algunas estructuras de 


referencia —esperamos— por sí mismo. 


¿Pero cómo estimular el acceso a la lectura? Valga decir —una 
consideración obvia—, que no se logrará comunicar un interés si no se 
posee. Un maestro o profesor que no ame leer no logrará nunca 
transmitir el amor por la lectura. Y el amor por la lectura está ligado, 
indisolublemente, a la capacidad de penetrar en los secretos del texto, 
a través de una lectura experta, competente, crítica. 


Interpretación y mediación 


La tendencia que podríamos definir como  analógica- 
deconstruccionista no nos tranquiliza del todo, en efecto: si no es 
precisamente en la home schooling o en el házlo tú mismo cultural, 
seguimos estando en la escuela-biblioteca, en la escuela como lugar 
ocasional de encuentro entre lectores perdidos en sus respectivos 
mundos, que pueden balbucear juicios sumarios («me gusta», «es 
bonito», «está bien escrito»), pero no 


convincentes, porque están privados, por definición, de argumentos 
que todos podamos compartir. 


La única alternativa satisfactoria, hacia la que tender, sigue siendo la 
de un docente-lector competente y crítico, y por tanto amante de la 
lectura, que encontrará seguramente el tiempo y el modo para 
transmitir los secretos de su arte. 


Es una orientación que no es nueva, pero que nos remite también a los 
orígenes de la hermenéutica, y más concretamente, a la filología 
alejandrina (aristotélica). En la interpretación del texto se emplea un 
método que definiremos, en sentido amplio, como comparativo, que 
dará lugar a tres perspectivas científicas distintas: la gramatical, 
basada en los contenidos semánticos y sintácticos; la semiológica, 
concentrada en los aspectos pragmáticos y comunicativos, y la 
histórica, orientada hacia el contexto. 


En la enseñanza escolar, actualmente, todas ellas están presentes, 
aunque con diferente fortuna según los tiempos y los lugares. En 
general, se puede decir que las perspectivas con más práctica en 
nuestras escuelas e institutos son la primera (gramatical, pero sólo la 
relativa a la microtextualidad) y la tercera (histórico-lite-raria). Hay, 
seguramente, una menor familiaridad con la segunda perspectiva 
(pragmático-comunicativa). Para los fines de una propuesta operativa 
dirigida a incrementar y facilitar la comprensión textual, las 
dimensiones más olvidadas son sin embargo las más prometedoras y 


por lo tanto sobre ellas concentraremos nuestra atención en mayor 
medida. 


1 En el original hay un juego de palabras entre el verbo entender 
(«capire»), y el adjetivo capaces («capienti»), que provienen, en 
italiano, de la misma raíz, coincidencia que no se da en español [N. 
Trad]. 


2 Aquí el autor hace referencia al cuento de Pulgarcito, de Perrault, en 
el que el protagonista se calza dichas botas mágicas, que le otorgan la 
capacidad a quien las lleva de dar pasos de veinte leguas [N. de 
Trad.]. 


SEGUNDO CAPÍTULO 
Cómo funciona la Comprensión 
Comprender datos e interpretar mensajes 


La comprensión no siempre presupone una acto intencionado o 
inteligente de comunicación. Podemos, por ejemplo, comprender, al 
menos en parte, qué le está sucediendo a nuestro planeta y a su clima, 
y por lo tanto prever qué nos deparará el futuro, pero es difícil 
sostener, a menos que sea metafóricamente, que la Tierra nos está 
mandando mensajes. Deben ser datos registrados e interpretados tras 
los cuales no hay 


—creemos— ninguna intencionalidad. Cuando en cambio la fuente es 
el ser humano, la cuestión se presenta en otros términos. Como reza el 
primero de los cinco principios de la pragmática de la comunicación 
humana (Watzlawick, Beavin y Jackson, 1971, pp. 40-60), «no se 
puede no comunicar». Incluso el silencio, la postura o la inmovilidad 
son elocuentes por sí mismos, porque desvelan el modo en el que el 
emisor considera su relación con el receptor. 


En la interacción comunicativa humana, el dato informativo no se 
agota en sí mismo, sino que es un medio para alcanzar un fin. Hasta el 
mensaje más lúdico, como puede ser por ejemplo la fábula, responde a 
finalidades prácticas: más allá, naturalmente, de la función obvia de 
entretener, según muchos estudiosos la fábula habría llevado a cabo la 
tarea, fundamental en una cultura oral, de transmitir ciertos valores 
útiles para la comunidad, personificados en las cualidades y las 
capacidades del héroe. 


Las funciones comunicativas 


La operación de comprender se debe desplegar, por lo tanto, en dos 
niveles fundamentales: qué se comunica (el contenido del mensaje) y 
por qué se comunica (la función). Consideremos, primeramente, este 
segundo aspecto1. 


En primer lugar, cabe decir que la comunicación es un fenómeno 
complejo, que nace de la activación simultánea de diferentes factores 
(figura 2.1). 


Fig. 2.1. La comunicación. 


A cada factor le corresponde una o más funciones, que deben 
adecuarse a la finalidad del acto comunicativo específico. Una 
comunicación primordialmente centrada en el emisor responde a una 
función emotiva o expresiva. Cuando se pretende modificar la 
voluntad del destinatario para obtener un resultado, la función que 
predomina es la conativa. Cuando el núcleo de la comunicación es el 
contenido del mensaje, la función predominante es la informativa o 
referencial, mientras que definiremos como poética o estética la 
función centrada en el contenido formal del mensaje. A veces pasa que 
el objetivo predominante consiste en la apertura de un canal de 
comunicación y en mantenerlo abierto y activo, casi prescindiendo del 
tipo de mensaje que se transmite. En estos casos, la función que 
predomina es de contacto. Cuando la comunicación se basa en el 
contexto, la función que se establece es metalingúística, importante no 
sólo para corregir posibles errores o hacer desaparecer ciertas 
dificultades en la comunicación, sino también para mantener, afinar y 
transmitir el código mismo. 


Nos damos cuenta de esto cada vez que la comunicación no funciona, 
aunque no siempre resulta fácil entender el origen del problema. Esto 


depende del hecho de que en el acto comunicativo lo que se explicita 
es sólo una parte, a menudo muy pequeña, de lo que se comunica: el 
grueso de la información transmitida permanece implícito, 
simplemente presupuesto. Algunas de estas presuposiciones —por 
ejemplo, qué es oportuno o lícito decir o hacer en una situación dada, 
el rol social de los dos 


interlocutores, los conocimientos previos que actúan como trasfondo— 
resultan simples o incluso obvias, otras en cambio pueden ser difíciles, 
complejas fuentes de equívoco. 


Cuando nos preguntamos sobre las condiciones de posibilidad y sobre 
las razones del poco éxito de una praxis comunicativa, tratamos de 
responder a una función importante y compleja, relativa al contexto 
que actúa de trasfondo de la comunicación misma, que definiremos 
como metacomunicativa. 


Información y redundancia 


Si bien resulta claramente fundamental comprender las razones y los 
objetivos que motivan un mensaje, no menos importante resulta 
comprender el contenido del mensaje. Tal y como ha puesto en 
evidencia la teoría matemática de la comunicación (Shannon y 
Weaver, 1983), la información emitida ( output) no es nunca idéntica a 
la información recibida ( input), porque en el proceso de codificación, 
transmisión y decodificación se constatan ciertas interferencias que 
reducen, en mayor o menor medida, la inteligibilidad del mensaje. 


Para evitar graves deformaciones del contenido del mensaje, el código 
debe prever un uso sistemático de la redundancia (término tomado de 
la retórica, pero usado en un sentido rigurosamente técnico). La 
redundancia, como se habrá podido intuir, se corresponde con un 
excedente de información que, si por un lado ralentiza el proceso 
comunicativo, por el otro compensa la pérdida de información 
causada por el «ruido». 


Con este término «ruido» debemos entender todo aquello que 
constituye una molestia para la comunicación, incluso la distracción o 
una capacidad limitada de memorización por parte del destinatario. 


La redundancia es proporcionalmente inversa a la información: cuanto 
más conocidos y previsibles sean los elementos textuales (redundancia 
elevada), más simple resulta el mensaje, aunque también previsible y 
carente de interés. Y a la inversa: cuantos más desconocidos sean los 
elementos propuestos, inciertos o imprevisibles (redundancia baja), 


más fatigoso será el mensaje, aunque también más informativo e 
interesante. 


Para un buen resultado de la comunicación, es necesario encontrar un 
punto justo de equilibrio, que varía en base a los interlocutores y a los 
contextos, entre repetición de elementos conocidos e introducción de 
elementos nuevos. 


Intertextualidad 


Resulta evidente que aquello que es bien conocido por un destinatario 
puede ser completamente nuevo, y por lo tanto altamente informativo, 
para otro destinatario. El lector experto halla menores dificultades que 
el lector inexperto, porque puede utilizar el conocimiento de textos 
similares afrontados con anterioridad y concentrarse en la elaboración 
de pocos elementos, altamente informativos. Es el conocido fenómeno 
de la intertextualidad. 


Tomemos como ejemplo un género muy conocido: el relato policíaco, 
que nace en 1841 


con Los crímenes de la calle Morgue, del escritor americano Edgar Allan 
Poe. Se nos narra acerca de dos mujeres asesinadas brutalmente en 
una habitación cerrada bajo llave desde dentro (tema que después será 
retomado en varias ocasiones por la literatura policíaca). El misterio 
parece irresoluble, hasta que Auguste Dupin, el primer detective que 
aparece en la literatura, resuelve el caso «científicamente», es decir, 
empleando una observación esmerada y rigurosas deducciones lógicas. 
En un relato posterior, El misterio de Marie Roget, Poe ambienta en 
París un crimen que realmente se cometió en Nueva York y sobre el 
que se había documentado a través de los periódicos. En el relato se 
reconstruye el desarrollo del crimen, del que se sabía poco. Cuando 
más tarde el asesino fue descubierto, se corroboró que las cosas habían 
ido exactamente tal y como el propio Poe había escrito. 


Para un lector habitual de novela negra, los ingredientes del género se 
dan totalmente por descontado: el crimen, la víctima, el culpable, el 
móvil, el arma, la escena del delito, los testigos, el investigador, la 
investigación (que a su vez presenta elementos relativamente fijos: la 
comparación de las huellas digitales o de las señales de neumáticos o 
de las suelas de los zapatos, el análisis de las pruebas, la identificación 
del veneno que no deja indicios, el estudio de la vestimenta, el 
examen de balística, el veloz interrogatorio con el sospechoso y la 
conclusión triunfal: «Queda usted detenido»). 


Igualmente resultan, generalmente, previsibles, el modelo de 
funcionamiento y las reglas de composición a las que se atienen tanto 
el escritor como el lector, quien aplica su experiencia adquirida para 
hacer, de manera autónoma, previsiones e hipótesis y para extraer 
conclusiones. 


Lo que interesará a un lector experto no serán, evidentemente, las 
redundancias, sino las desviaciones, las distorsiones respecto al 
modelo. Puede suceder, por ejemplo, que los ingredientes 
considerados hasta el momento fundamentales se pasen por alto o 
bien que ciertos roles se modifiquen en el transcurso de la narración. 


Los límites de un género literario son móviles: las desviaciones del 
modelo que resulten ganadoras serán a su vez imitadas, por lo que, 
con el tiempo, las características del 


género se van transformando y desarrollando. Los límites del género 
son también permeables: hay un intercambio constante de temas entre 
diferentes géneros. En conclusión, el género nace y se transforma con 
la capacidad de los lectores de establecer comparaciones y de hacer 
generalizaciones, es decir, de formarse un esquema general de 
referencia, partiendo de algunas obras particulares. 


Emerge así una imagen de la literatura como «un campo de tensiones, 
de fuerzas centrípetas y centrífugas que se producen en la relación 
dialéctica entre lo que aspira a persistir intacto por el efecto de la 
inercia y aquello que avanza con el ímpetu de la rotura y de la 
transformación» (Corti, 1990, p. 19). 


El recurso a la intertextualidad como factor facilitador de la 
comprensión corre el riesgo, sin embargo, de anular los elementos 
novedosos, haciéndolos recaer en el mecanismo de la precomprensión, 
del que ya hemos hablado. No olvidemos que incluso un experto 
literato como André Gide no se pudo sustraer a esto, cuando se 
declaró contrario a la publicación de una obra que él consideraba 
literariamente redundante, En busca del tiempo perdido de Proust, que 
en cambio se reveló como revolucionaria. 


El lector competente. La comprensión de textos literarios 


¿Cómo funciona, por tanto, la comprensión de un texto literario? «En 
un drama de Shakespeare», sostenía Eliot (1974, p. 145): 


«Hay varios niveles de significado. Para los espectadores más simples 
está la trama, para los más reflexivos está el personaje y su conflicto, 
para los más inclinados a la literatura están las palabras y la 


construcción de la expresión, para los más sensibles musicalmente está 
el ritmo, y para los espectadores de mayor sensibilidad e inteligencia, 
un significado que se revela de modo gradual». 


El texto literario se presenta con una «semántica de muchos 
escalones»: el grado y el tipo de goce por parte del lector depende del 
nivel sobre el que éste es capaz de colocarse. La movilidad entre los 
niveles textuales depende de su competencia. 


Por lo tanto, cuando hablamos de comprensión textual, no es válida la 
alternativa tajante: sí/no, comprende/no comprende, sino que se debe 
hacer una valoración más matizada sobre el grado de competencia, 
que está ligada a los diferentes niveles de goce textual. El lector 
experto no se contenta, de hecho, con una lectura por puro 
entretenimiento, sino que quiere comparar entre textos, valorar 
críticamente no sólo el contenido, sino también la estructura, las 
técnicas narrativas, el estilo. Pero para alcanzar estos niveles más 
elevados será preciso partir de los niveles más bajos. Cuando la 
competencia es suficientemente estable en uno de los niveles, se podrá 
empezar a 


afrontar el siguiente. Es fundamental, naturalmente, el rol del maestro 
o del profesor, quien, para cumplir esta compleja tarea, debe a su vez 
saber desmontar y volver a montar el relato. Pero, ¿cómo se hace? 


La narración 


«¿En qué consiste escribir? ¿Porqué se escribe? ¿Para quién?», se 
preguntaba Sartre, en el lejano 1947. «En realidad, parece que nadie 
se lo haya preguntado nunca» (Sartre, 1960, p. 42). Después de él, 
muchos se lo han preguntado, y la reflexión sobre la narración (escrita 
u oral) se ha desarrollado muchísimo, tomando diferentes caminos. 


Siguiendo los pasos de Propp (1928), se ha desarrollado un filón de 
investigación del modelo originario o arquetípico, o, dicho de otro 
modo, del repertorio de reglas combinatorias y de estructuras 
narrativas constantes y coherentes que transmitían no sólo el corpus 
de fábulas rusas sobre las que se había centrado el análisis de Propp, 
sino sobre cualquier tipo de relato. 


El estudio de la narración en un sentido sincrónico y paradigmático 
será el eje de discusión del denominado analyse du récit, que se pone 
como objetivo explícito descubrir las estructuras que lo sostienen. 


Otra línea de investigación se ha centrado en las estructuras 
discursivas que emergen de una lectura efectuada directamente sobre 


el texto. Es la perspectiva semiológica, definida también como 
«estructura estilística que aflora a la superficie». Su objeto principal es 
la manifestación del autor. 


Un tercer sector de la investigación teórica, estrechamente conectado 
al anterior, se dirige más bien a los modos de disfrute de una obra: es 
la comunicación literaria encuadrada en la perspectiva del lector. La 
reflexión en este ámbito es muy vasta y en ella se entrecruzan otras 
perspectivas teóricas, que van desde la hermenéutica clásica hasta la 
deconstrucción americana, y de la lingiística textual hasta la teoría de 
los actos lingúísticos. 


Está claro que los esquemas narrativos o los discursos que la 
investigación ha demostrado son adquiridos espontáneamente por el 
lector común, quien, reiterándolos, los va interiorizando. Los niños 
privados de esquemas narrativos y que no han tenido la ocasión de 
formarlos, más tarde tendrán que esforzarse muchísimo para poder 
seguir una narración, y a menudo abandonarán la tarea. 
Lamentablemente es esto lo que vivimos cada vez más a menudo en la 
praxis didáctica normal, y no sólo en relación con los escritos, sino 
también con las películas. 


Es tarea del adulto, y de la escuela cuando la familia no llega, 
encontrar la manera adecuada para equipar al alumnado para la 
comprensión de historias, condición necesaria para que logre incluso 
construir la suya propia. 


Macro y microprocesos 


Los niveles textuales se refieren no sólo al texto en su conjunto 
(niveles temático, simbólico, ideológico, estilístico o discursivo), sino 
también a los niveles constitutivos más bajos (morfosintáctico, léxico 
y, sobre todo en los textos poéticos, fónico y de la entonación, rítmico 
y métrico). Según el nivel de construcción textual, se ponen en acción 
procesos diferentes que operan en tiempos extraordinariamente breves 
e incluso paralelos. Este complejo proceso de múltiples niveles vale no 
solamente para los textos narrativos, sino para todo tipo de texto. 


A veces nos asombran las grandes dificultades que hallan los niños a 
la hora de leer fluidamente y comprender aquello que leen. En 
realidad, el proceso de lectura es extremadamente complejo y requiere 
mucho tiempo y esfuerzo para ser aprendido. La pérdida o la 
adquisición superficial y precaria de cualquier pasaje inicial puede 
comportar efectos muy negativos en las fases más avanzadas. Un 
aprendizaje incierto e inestable de la lectura en las fases iniciales e 


intermedias puede provocar un «efecto mariposa»: lo que al principio 
es un pequeño agujero puede convertirse en un abismo con el tiempo. 


Para entender la magnitud del problema es preciso comprender en 
profundidad cómo se llega a la lectura, qué subprocesos son necesarios 
para determinar el resultado deseado, para poderlos favorecer, seguir 
y corregir. La lectura es una especie de laberinto: en cada fase del 
proceso se nos induce a anticipar lo que vendrá después y a volver 
atrás para confirmar las hipótesis que se han dejado en suspenso. Esto 
sucede tanto en el plano micro (reconocimiento de las palabras), como 
en el macro (atribución de sentido a bloques enteros de información). 
Lo que se anticipa influye en la focalización y en la selección que 
centra nuestra atención, así como, a la inversa, lo que se selecciona 
influye sobre la anticipación de los significados y de los resultados. 


Como en el funcionamiento del cerebro, también en la lectura opera 
siempre un principio que definimos como hologramático: la parte 
conforma el todo, pero el todo da forma a cada parte concreta. Por lo 
demás, ya la hermenéutica clásica señaló la importancia de este 
proceso de anticipación del sentido global, que hay que ir verificando 
sucesivamente durante el análisis. 


La construcción de los significados 


El significado, lo que se comprende, es por lo tanto un objeto 
dinámico y es el resultado de un proceso; el lector —aunque lo mismo 
vale para el oyente— contribuye activamente a su reconstrucción. Un 
modelo bastante eficaz a la hora de representar los procesos que 
entran en juego en la lectura, definido como un modelo de 
«construcción-integración» fue el elaborado por Kintsch (1988; 1994). 
Evidenciando los diferentes niveles de elaboración textual; lo 
podríamos representar como muestra la figura 2.2. 


Fig. 2.2. El modelo de construcción-integración. 


El proceso horizontal de construcción se repite en varios niveles, como 
se evidencia en el gráfico. Las unidades construidas en un nivel (por 
ejemplo, las palabras), son integradas en un nivel superior (oraciones, 
en nuestro ejemplo). 


Este mecanismo permite afrontar los límites del sistema humano de 
elaboración de las informaciones, ligados en particular a la memoria 
de trabajo; para evitar procesos demasiado fatigosos, que la saturarían 
llevándola a resultados fallidos, muchos procesos de integración se 
automatizan, consintiendo así concentrar la elaboración consciente e 
intencional en niveles superiores. Como ha intuido brillantemente 
Wiener (1953), «el aparato semántico de recepción no recibe ni 
traduce el lenguaje palabra por palabra, sino idea por idea, y a 
menudo de un modo aún más general». 


Sin embargo esto no es un dato originario, sino una conquista gradual. 
Se requiere, precisamente, que los bloques informativos se construyan 
reiteradamente hasta ser interiorizados para poder ser después 
recordados de un modo automático. Muchas dificultades de lectura se 
deben precisamente a una falta de automatización, con la consiguiente 
sobrecarga de elaboración en los niveles más bajos. Estos procesos de 
automatización en un nivel, para poder concentrar la elaboración 
consciente en el nivel superior, son absolutamente decisivos. Su grado 
de adquisición depende naturalmente de la mediación didáctica que 
seamos capaces de realizar. 


Un modelo cognitivo para la comprensión 


Los dos procesos de construcción e integración que se activan 
recursivamente tienen un valor claramente explicativo. Sin embargo, 
si nos queremos concentrar con más precisión las disfunciones 
cognitivas que están en la base del fracaso en la comprensión y en la 
lectura, es necesaria una descripción más detallada. Sólo así seremos 


capaces de activar las operaciones didácticas que se dirigen a eliminar 
las dificultades. En otras palabras, es necesario disponer de un modelo 
detallado, de una especie de mapa de consulta en el que colocar las 
dificultades que van surgiendo. 


Existen muchísimos modelos de comprensión de la lectura (Boschi, 
1977, pp. 213-262). 


Casi todas las investigaciones constatan que la comprensión de un 
texto nace de la activación simultánea de dos procesos: uno «desde 
abajo» ( bottom-up) y otro «desde arriba» ( top-down). El proceso desde 
abajo se refiere al reconocimiento perceptivo de los datos que se 
reciben (rasgos, caracteres, grafemas, sílabas, etc.). El proceso desde 
arriba confiere, en cambio, la atribución de un significado a lo que se 
va descifrando. El objetivo de la comprensión, que abarca los dos 
procesos, se lleva a cabo al alcanzar una configuración de conjunto, de 
una estructura de conocimientos que es constitutiva del texto en 
cuanto tal (figura 2.3). 


Fig. 2.3. Procesos top-down y bottom-up. 


Dicho así, parece bastante sencillo. Pero como hemos anticipado, se 
trata de un proceso muy complejo y laborioso, y eso explica, entre 
otras cosas, por qué muchos no logran aprenderlo de un modo 
satisfactorio. Intentemos desarrollar el esquema anteriormente 
propuesto, comentando cada fase (figura 2.4). 


Fig. 2.4. Comprensión y aprendizaje. 


El flujo de las informaciones se vuelve significativo para el lector si 
éste logra discriminar los grafemas, convertirlos en fonemas y 
ensamblarlos en palabras (hemos indicado esta habilidad, que 
coincide con la lectura instrumental «desde abajo», con la primera 
flecha, orientada hacia los procesos de reconocimiento). Las palabras, 
a su vez, se ensamblan formando oraciones simples, éstas últimas 
formando oraciones complejas y así sucesivamente, según los procesos 
de integración a los que antes nos hemos referido. Estos datos que 
recibimos, una vez, seleccionados oportunamente («atención», en la 
figura) y conservados por muy poco tiempo en la memoria de trabajo, 
activan ciertos conocimientos o esquemas. 


Muchos autores, sobre todo cognitivistas, han subrayado la 
importancia de estos 


«esquemas» mentales, también denominados «guiones» (Schank, 1992) 


en el proceso de comprensión que se pone en marcha con la lectura. 
Sobre la base de estas estructuras cognitivas depositadas en la 
memoria a largo plazo, el lector logra elaborar hipótesis, expectativas 
o previsiones que, si se confirman, lo aproximan cada vez más a una 
configuración de conjunto, es decir, a la estructura y al sentido global 
del texto. 


Hemos representado este proceso «desde arriba» con una flecha que, 
partiendo de los conocimientos depositados en la memoria, llega a 
«golpear» la comprensión, que es en realidad de dos tipos: 
comprensión local (una sola palabra, una sola oración, relaciones 
entre las oraciones), que nos permite leer con fluidez, logrando 
anticipar los grafemas y las palabras que irán después. Y comprensión 
global, que nos permite elaborar hipótesis sobre el sentido global y 
sobre la estructura del texto que estamos leyendo (flecha que se dirige 
desde la «comprensión» hacia la «estructura de conocimientos»). 


Sin embargo, las expectativas pueden quedar completamente 
frustradas, incluso en una lectura fluida (resultado de «No» a la fase 
correspondiente a «confirmaciones»). 


Llegados a este punto podemos poner en marcha una búsqueda de 
esquemas alternativos presentes en la memoria a largo plazo: cambio 
de hipótesis y el proceso avanza de la manera descrita, aunque por 
otras vías de interpretación. Pero también podría no gozar de 
esquemas alternativos adecuados. Ésta es una situación favorable para 
el aprendizaje: cuando no hay esquemas alternativos adecuados en la 
memoria y el lector acepta el desafío, las estructuras conceptuales del 
texto presionan provocando una adaptación de los esquemas que el 
sujeto dispone y debe modificar, en pro de aquella forma de 
reestructuración cognitiva que Piaget definió como «acomodación». 


Los esquemas que son oportunamente readaptados permiten 
«aprender» el texto (flecha hacia abajo): la estructura de 
conocimientos que se construye de este modo no sólo se comprende y 
puede memorizarse, sino que lleva el signo de una transformación, de 
una reestructuración (flecha del aprendizaje hacia los conocimientos). 
El lector in fabula —el lector que coopera en la reconstrucción del 
relato o del texto en general— ha sido transformado por la historia o, 
si lo preferimos, por los procesos que se han llevado a cabo para 
comprenderla. 


Comprender y resumir 


Son dos caras de la misma moneda: se puede comprender si se logra 


resumir, y viceversa. De hecho, ¿por qué algunos comprenden más 
que otros cuando leen un texto? Excepto los casos límite de los idiot 
savant, que pueden almacenar en la memoria a corto plazo una 
cantidad enorme de informaciones, la gente común no puede 
transgredir la famosa ley de Miller, de «7 + 2» elementos 
memorizables a corto plazo. Si se quiere continuar más allá de este 
umbral, las informaciones adquiridas deben 


«condensarse». Cuando leemos debemos, aunque sea 
inconscientemente, resumir, o, por usar una expresión más técnica, 
recoger los núcelos semánticos bajo perfiles lingiísticos de superficie. 


El problema es: ¿cuáles son las variables que determinan una síntesis 
eficaz? ¿Es una capacidad innata o se adquiere? En el caso de la 
segunda hipótesis, ¿cómo se puede enseñar esto? 


Por paradójico que pueda parecer, no queda nada claro qué significa 
«resumen» —o bien «recapitulación», «paráfrasis sumaria», «síntesis»— 
de un texto o de un fragmento, escrito u oral. «Decir las mismas cosas 
con un número menor de palabras» es una definición aparentemente 
simple y convincente, pero deja dudas sin resolver. El significado 
etimológico del término, que sugiere un acto de responsabilidad, el 


«retomar nuevamente sobre sí» el texto, su reapropiación, nos lleva 
hasta el corazón del problema. 


Tal y como han aclarado eficazmente algunos investigadores, el 
resumen consiste en la reconstrucción de la estructura constitutiva del 
texto, de su macroestructura o estructura semántica global. Ya con 
estos esbozos se comprende que hablamos de una habilidad compleja, 
que se aprende de modo progresivo y que normalmente madura por 
completo en una etapa avanzada de la vida del estudiante o de la 
estudiante. 


MSTRUIR 


Las macrorreglas 


Podríamos definir el texto como un sistema coherente de coherencias 
diversas. Los criterios de significatividad y coherencia operan de 
hecho a diferentes niveles, relacionados recíprocamente: en las 
microestructuras proposicionales, en las estructuras supraordenadas 
como los párrafos o los capítulos y en la macroestructura textual. A 
cada uno de los niveles le corresponden unas reglas de interpretación 
específicas. En la interpretación de oraciones o parejas de oraciones 
opera una semántica de primer orden, mientras que en la atribución 
de sentido a una secuencia más amplia de texto entran en juego las 
reglas de la semántica de segundo orden, que Van Dijk (1991, pp. 


152-153) define como «macrorreglas» (figura 2.5). 


Fig. 2.5. Estructuras y macrorreglas. 


Un buen resumen depende de la aplicación correcta de las 
macrorreglas, que no son en absoluto simples, sobre todo las dos 
últimas: la generalización, que permite condensar en un único 
concepto amplio muchos conceptos específicos, y la (re)construcción, 
que permite la reproducción de la macroestructura textual a través de 
una unificación no lineal de las informaciones. Lo que se da por 
supuesto es un conocimiento adecuado del mundo. De hecho, la 
familiaridad con estructuras organizadas de conocimiento (encuadres), 
o en último término, la automatización de su reconocimiento, aligera 
la tarea de comprensión y limita los riesgos de sobrecarga que pueden 
obstaculizar los procesos de elaboración consciente de las 
informaciones. Los encuadres particularmente importantes, tal y como 
hemos visto, son las tipologías textuales, que han sido definidas 
también como  «supraestructuras» para distinguirlas de las 
macroestructuras que constituyen el esquema global del texto. 


El conocimiento y el reconocimiento de una tipología en concreto 
facilita notablemente la lectura top-down, porque genera expectativas 
fáciles que deben, simplemente, hallar una confirmación. Baste pensar 
en la lectura de una novela negra por parte de un lector experto. 


La comprensión emotiva 


Si concluyéramos ahora nuestra panorámica sobre el funcionamiento 
de la comprensión, nos arriesgaríamos a ofrecer una imagen de ella 
demasiado fría, limitando así el campo a la estricta comprensión del 
texto, bien sea escrito u oral. Hay que decir que, seguramente, al 
menos en el ambiente educativo, es ésta la dimensión que prevalece, 


aunque no es la única. No obstante, mencionaremos a otras formas de 
comprensión. Nos concentraremos en dos formas en particular: la 
comprensión emotiva y la comprensión estética. 


En primer lugar debemos señalar que la propia comprensión 
intelectual es en gran parte deudora de las emociones, bajo múltiples 
aspectos, el primero de los cuales es el evolutivo. De hecho, la 
diferenciación que opera en el recién nacido entre los estados de 
bienestar y de malestar, entre «fantasmas buenos y malos», 
denominados respectivamente por Klein como «pecho bueno» y 
«pecho malo», está en la base de la organización sucesiva de sus 
vivencias y de los esquemas representativos interiores que les 
corresponden. Tal y como sostienen Greenspan y Brenderly (1998, p. 
26): 


«Nuestra capacidad de distinguir y generalizar se deriva del hecho de 
que nos acompañen, de una situación a otra, las emociones que nos 
dicen automáticamente qué decir, qué hacer y hasta qué pensar. 
Mucho antes de aprender a hablar, con menos de dieciocho meses de 
vida, el niño o la niña ya ha desarrollado esta facultad de clasificar 
cualquier nuevo conocimiento como simpático o  antipático, 
respetuoso u ofensivo, elogioso o despreciativo, y se comporta en 
consecuencia. Antes aún de encontrar las palabras para describir sus 
propias reacciones o incluso de saber pensar de manera consciente, el 
niño o la niña gestiona las situaciones sociales gracias a su capacidad 
de distinguir emotivamente, o de su “sexto sentido”». 


Esto equivale a decir que las primeras ideas que tenemos sobre un 
determinado tema derivan de categorías afectivas que forman la 
matriz sobre la que se estructurará la arquitectura de nuestra mente, 
de la que derivarán después el pensamiento conceptual y las 
abstracciones que lo caracterizan. 


El recorrido que conduce a las imágenes del mundo más compartidas 
y rigurosas, a las teorías y a los significados, es el resultado de 
continuas acomodaciones a la comunicación social; es fruto de la 
colaboración y de la negociación. El aprendizaje, por tanto, no es una 
vía de acceso a un mundo objetivo, ascético, depurado de los 
deshechos inciertos y ambiguos, de la subjetividad, sino el fruto, más 
o menos eficaz, de la cooperación intersubjetiva situada en un tiempo 
y un lugar concretos. Vigotsky (1973) ha sintetizado todo el proceso 
de la evolución cognitiva en una famosa ley: «Todas las funciones 
psico-intelectivas superiores aparecen en dos ocasiones en el curso del 


desarrollo del niño: la primera vez en las actividades colectivas, en las 


actividades sociales, es decir, como funciones intrapsíquicas; la 
segunda vez en las actividades individuales, como propiedades 
internas del pensamiento del niño, es decir, como funciones 
intrapsíquicas» (Vigotsky, 1973, p. 160). 


Un segundo aspecto de la interconexión entre comprensión intelectiva 
y emotiva se hace patente en la comunicación entre los seres 
humanos, quienes, tal y como ha puesto en evidencia el cuarto 
principio de la pragmática lingúística, «se comunican tanto con el 
módulo numérico como con el analógico» (Watzlawick, Beavin y 
Jackson, 1971, p. 57). 


En palabras más sencillas, la comunicación verbal (numérica) está 
siempre indisolublemente acompañada de la comunicación no verbal 
(analógica), que se caracteriza por el movimiento, el gesto, la 
expresión del rostro, las inflexiones de voz, el ritmo y, en definitiva, 
todos los indicios que se desprenden de la implicación emotiva del 
hablante. 


La comprensión emotiva del otro, que puede darse también en 
ausencia de comunicación verbal, como todos podemos comprobar 
cada día en muchas ocasiones, está estrechamente conectada con lo 
que los neurocientíficos definen como «consciencia corporal», es decir, 
la representación que tenemos de nuestro cuerpo a nivel cerebral, que 
es uno de los baluartes de nuestra vida mental. Pues bien, se ha 
observado en el laboratorio que el área cerebral implicada en la 
proyección somato-sensorial de nuestro cuerpo, es decir, la 
consciencia corporal, es la misma que se activa con la empatía, 
cuando sentimos las emociones del otro, y que sentimos con más 
fuerza cuanto más estrecho sea el vínculo afectivo con el otro. Es 
como decir que aprendemos a comprender nuestras emociones a 
través de la manifestación corpórea de las emociones del otro. Con las 
técnicas actuales de imágenes cerebrales, es posible observar de forma 
directa cómo los estados emocionales transforman la respuesta 
cerebral incluso de las áreas corticales que presiden las funciones de 
razonamiento y pensamiento. 


La incapacidad de captar de un modo acabado las emociones del otro 
aquí y ahora, hace improbable, por no decir imposible, la 
identificación con un personaje, determinando por tanto un 
analfabetismo narrativo. Por el contrario, se puede lanzar una 
hipótesis recíproca incluso: que una incompetencia narrativa, una 
escasa familiaridad con las historias, constituye un obstáculo para la 
comprensión emotiva, tanto del otro como de nosotros mismos. Y esto 
no es una buena noticia si es verdad, como sostuvo Bruner, que el 


pensamiento narrativo caracteriza la condición del hombre 
postmoderno, así como el pensamiento paradigmático caracterizaba la 
condición del hombre moderno. 


La comprensión estética 


La relación entre percepción estética y comprensión lingúística es 
análoga a la que conecta la producción artística con la crítica del arte. 
Hay, evidentemente, un nexo, que puede ser más o menos estrecho o 
más o menos adecuado, pero no hay un reflejo total. 


Veamos por qué. 


Según Kant, el saber reconocer y nombrar un objeto se incluye en las 
tareas del juicio determinante, que investigó en su Crítica de la razón 
pura, mientras que el hecho de decir que aquel mismo objeto «es 
bello» o «me gusta» activa otro tipo de juicio, que él define como 
reflexivo, que nace del «reflejo» en un objeto de la naturaleza 
fenoménica, ya determinado por las categorías intelectuales, a las que 
se añade la experiencia y las valoraciones personales. De hecho la 
belleza, según Kant, procede de una suerte de armonía que se instaura 
entre el objeto contemplado y nuestra interioridad libre. Es un 


«juego de las facultades cognoscitivas. Nos demoramos en la 
contemplación de lo bello, porque dicha contemplación se refuerza y 
se reproduce por sí misma» (Kant, 1949). 


Aun así, para Kant existen dos tipos de juicio estético: el juicio 
empírico y el juicio puro. 


Mientras el primero va ligado a los sentidos, y es un juicio estético 
material, estimulado por emociones de placer o disgusto; el segundo 
deriva de la forma pura, que es la única representación que se puede 
comunicar con certeza de manera universal. En realidad, como gran 
ilustrado que era, Kant privilegia en el juicio el aspecto traducible 
lingúísticamente y por tanto comunicable, es decir, la valoración 
formal (estructural, diríamos nosotros); aspecto típico de la crítica del 
arte, mientras el aspecto subjetivo, intuitivo, ligado al contenido y a 
los estados emotivos que éste suscita, es en cierto modo despreciado. 
Existe comprensión estética, podríamos decir, en tanto en cuanto hay 
un juicio exclusivamente formal o estructural riguroso, comprobable y 
comunicable. 


La concepción contemporánea de la percepción estética y artística le 
ha dado la vuelta a la perspectiva kantiana —que no todos han 
abandonado—. Existe, además, un sector de la investigación en el 


ámbito de las neurociencias, la denominada neuroestética, que se 
ocupa sobre todo de los procesos a nivel «subpersonal», es decir, por 
debajo del umbral de la consciencia. Se ha descubierto que en el 
origen de la experiencia estética habría en realidad, una suerte de 
«rotura» perceptiva, un extrañamiento respecto a la percepción 
común, que la aproxima en cierto modo a la experiencia humorística. 
En otras palabras, la fascinación que produce una obra de arte no 
puede explicarse sólo en términos de los valores formales que posee, 
sino que surge cuando el inconsciente queda «tocado». La búsqueda 
del alma secreta de las cosas aproxima a muchas corrientes estéticas del 
siglo XX a la tradición de las hermandades esotéricas de la cristiandad 
medieval y a las búsquedas alquímicas. Et quid amabo nisi quod 
aenigma est? (¿Qué amaré sino el enigma?), escribió De Chirico sobre 
su autorretrato. 


Lo que constituye la especificidad de la experiencia estética, y que ni 
siquiera la crítica del arte puede captar en su totalidad, es 
precisamente aquello que en cierto modo Kant ya anunció, es decir, 
aquello que se sustrae a la traducibilidad lingúística, a la significación 
del símbolo; es el residuo opaco, inconsciente, indecible. El escritor 
tiene que ver con los significados (Sartre, 1960, p. 45) mientras la 
obra de arte no produce significados, sino objetos: 


«El pintor no quiere trazar signos sobre el lienzo, quiere crear algo; y 
si une el rojo con el amarillo y con el verde, no hay razón para que su 
empaste posea un significado definible, es decir, remita explícitamente 
a otro objeto. [...] El claro amarillo del cielo encima del Gólgota, 
Tintoretto no lo ha elegido para significar la angustia, ni menos aún 
para provocarla; es angustia y, a la vez, un cielo amarillo». 


En toda la pintura informal, desde los experimentos de Monet, por no 
decir ya en Courbet, queda patente el intento de proyectar sobre la 
tela no tanto el objeto que se sustrae a toda definición lingúística, y 
que, tal y como hemos visto, caracteriza a toda la pintura, sino la 
percepción misma captada en su fase inicial, cuando aún no ha 
asumido una forma definida. 


En la comprensión estética, por tanto, conviven y se fecundan 
diferentes dimensiones: la consciencia y el inconsciente, la palabra y 
la cosa, lo decible y la indecibilidad, la presencia y la memoria, el 
pensamiento y la emoción. Es esta compleja amalgama la que hace de 
la experiencia estética la forma de educación más adecuada para 
«gestionar la ambigiedad, la contradicción, los caprichos del 
comportamiento humano a los que una sociedad tan compleja como la 
nuestra se enfrenta cada vez más a menudo». (Damasco, 2007, p. 


186.) 


1 Se han elaborado diferentes modelos de las funciones comunicativas. 
Recordamos solamente dos de ellos que son fundamentales, que, 
aunque con una terminología distinta, se corresponden en gran parte: 
el de Jakobson (1966) y el de Halliday (1983). 


TERCER CAPÍTULO 
Cómo elaborar una Didáctica de la Comprensión 
Entornos de aprendizaje 


Adquirimos la habilidad lectora, la competencia lectora, como casi 
toda habilidad, fundamentalmente de dos maneras: por adquisición 
espontánea, practicándola, viviéndola, por inmersión, jugando; o bien 
por aprendizaje intencional, controlado, guiado, mediado. Las dos vías 
de acceso no son incompatibles, sino complementarias: si se practica 
la primera, la segunda tendrá ya un terreno fértil en el que echar 
raíces y prosperar. Si no se recorre la primera vía, queda la segunda, y 
sus resultados son claramente peores, si no inútiles. 


El primer y fundamental objetivo, por tanto, es tener una competencia 
cultural (modelos interiorizados, guiones, un rico imaginario, un 
léxico desarrollado), y cierta curiosidad. Incluso cuando hablamos, 
contribuimos al aprendizaje de la lectura; también cuando discutimos, 
cuando vemos películas de calidad y, naturalmente, cuando leemos 
por el puro placer de hacerlo. 


Ésta es una aproximación a la comprensión más indirecta, en tanto en 
cuanto no nos dota de una guía explícita, sino que se crean entornos 
estimulantes en los cuales se anima continuamente al alumnado a 
emplear sus esquemas interpretativos y a modificarlos si es necesario; 
en definitiva, animándolo a aprender. 


Es tarea del o la docente proponer estímulos que se coloquen en un 
nivel adecuado a lo que se pretende: los estímulos muy simples 
ciertamente aportan seguridad y autoconfianza, pero a menudo 
resultan aburridos y en todo caso no hacen avanzar los procesos de 
aprendizaje. Por el contrario, los estímulos que son demasiado 
difíciles, que el alumnado percibe como inaccesibles y arriesgados, 
provocan ansiedad, desmotivando y promoviendo conductas de 
evitación. 


Un nivel adecuado sería situarse un poco más allá del nivel de 
competencia plenamente adquirido. Es sobre todo en el entorno 
familiar y en el escolar donde deben crearse las condiciones para 
pasar del nivel de dominio, en el que el sujeto se encuentra, a un nivel 
potencial sucesivo, llenando el espacio entre ambos niveles, definido 
por Vigotsky como 


« área de desarrollo potencial o Zona de Desarrollo Próximo» (ZDP). 


En este espacio, con la mediación vigilante y estimulante del o la 
docente o de un compañero o compañera más competente, el alumno 
puede aplicar, primeramente de un modo guiado y controlado, 
después de modo más autónomo, los conceptos y los procedimientos 
aprendidos. La reiteración conducirá al pleno desarrollo de la 


competencia. El planteamiento de Vigotsky se define como 
sociocultural precisamente por la importancia decisiva que asume el 
entorno a la hora de determinar la maduración cognitiva del alumno. 


De hecho, uno de los modos más eficaces y estables de aprendizaje es 
el de la imitación. 


La exposición a conversaciones, discusiones y lecturas donde se 
emplean conceptos nuevos, conocimientos elaborados y emociones 
que se comunican es una de las maneras más favorables para aprender 
a comprender. Incluso en ausencia de instrucciones explícitas, si el 
entorno es grato y está bien estructurado, y si los estímulos son los 
adecuados, la adquisición se da de modo espontáneo. 


Esta implicación a través del conocimiento del texto depende en 
buena parte de la autoridad del docente, de la riqueza de sus 
referencias culturales, de los recursos de los que dispone, de su 
coherencia, de los diferentes entornos educativos y, no menos 
importante, de su capacidad de implicarse en lo que hace. Son todos 
ellos aspectos difícilmente ponderables y que, en todo caso, se sitúan 
fuera de nuestro alcance. 


La aproximación directa 


Existe otra aproximación, que definiremos como directa, ya que se 
interviene a través de operaciones didácticas dirigidas, que tienden a 
promover la competencia en la comprensión o a eliminar los 
obstáculos que la impiden. Es de esto de lo que nos ocuparemos en 
adelante. Si se vuelve a echar un vistazo al modelo propuesto en la 


figura 2.4 (p. 46), se captarán inmediatamente los primeros dos 


sectores hacia los que se debe dirigir la acción educativa: por un lado, 
el aprendizaje de los automatismos propios de la lectura instrumental 
o descifrativa ( bottom-up), que permiten procesar las informaciones 
presentes en el texto de un modo eficiente y sin errores; por otro lado, 
los esquemas interpretativos ( top-down), que trabajan tanto en el 
nivel microtextual (léxico y estructuras morfosintácticas), como en el 
nivel macro-textual (bloques informativos, estructuras expositivas, 
géneros, etc.). 


En los ejercicios que proponemos en la segunda parte de este libro 
afrontaremos ambos niveles, mientras que ahora nos ocuparemos del 
segundo, el macro-textual, menos trabajado, al menos de un modo 
explícito, en la escuela y en el instituto. Nos detendremos con 
particular atención en las dos tipologías textuales: los textos 
expositivos y los textos narrativos, que son las de uso más frecuente. 


Tres retos para ser capaces de comprender 


Los textos expositivos se centran en el contenido del mensaje, aunque 
a menudo contengan tesis sobre las que se busque obtener el consenso 
con el destinatario, 


relacionándose así con el tipo de texto que se define como 
argumentativo. Las actividades que se pueden proponer dependen del 
grado de competencia del lector. 


Está claro que en la escuela primaria trabajamos con lectores aún 
inexpertos. Pero, para poderlos formar, debemos tener muy clara la 
meta y el proceso para alcanzarlo. En caso contrario no seremos 
capaces ni siquiera de captar los progresos que gradualmente se van 
realizando. Preguntémonos entonces qué hace un lector experto 
cuando comprende un texto. Será después el docente quien valorará, 
de vez en cuando, el nivel al que ha llegado el alumno y cuándo está 
listo para pasar al nivel sucesivo. 


Podríamos decir que un lector logra desenmarañar la madeja textual si 
logra separar las tres redes que la constituyen, relativas a las tres 
macrohabilidades o ma-cro-competencias implicadas en él: 


1. La focalización, que pone en evidencia la red temática 
2. La explicación, que recoge la red explicativa 


3. La valoración, que hace emerger la red enunciativa del texto 
Consideremos dichas habilidades con mayor detalle. 


1. Captando la red temática logramos identificar las «figuras», es decir: 
el tema del que habla, el topic (¿De quién habla? ¿De qué habla?). 
Logramos atribuirles ciertas características, el comment (¿Qué dice?), y 
logramos también colocarlas en un marco (¿Dónde? ¿Cuándo?). La 
respuesta a estas fundamentales cuestiones permite adquirir un 
conocimiento básico sobre el texto. Se obtienen a través de un tipo de 
lectura que llamaremos «global». 


2. Identificando las informaciones relativas a la segunda red, la red 
explicativa, el lector logra «hacerse una idea» de lo que ha captado en 
la red temática: identifica las causas, los objetivos (¿Por qué?), el 
modo de desarrollo (¿Cómo?) y las consecuencias. Para captar esta red 
se requiere, normalmente, una comprensión más profunda, que sólo se 
puede obtener a través de una lectura «analítica». Algunas 
informaciones y conexiones, que a menudo no aparecen en la 
superficie del texto, se pueden de hecho reconstruir sólo a través de 
inferencias. 


3. La red que hemos definido como enunciativa es aquella relativa al 
sujeto enunciador o autor del texto, del que se buscan las intenciones, 
las formas de razonamiento con las que quiere obtener sus objetivos y 
el grado de certeza en base al que suministra las informaciones (son 
un indicio del modo en que aparecen palabras como «quizás», 


«probablemente», «parecería que», etc.). Y además, esta red atañe 
también al 


destinatario del texto, el lector mismo, que expresa valoraciones sobre 
el grado de rigurosidad de las fuentes y pruebas aducidas para 
sostener una determinada tesis o un razonamiento. Denominaremos 
«crítica» a este tipo de lectura, que incluye también la posibilidad de 
una valoración emotiva (el impacto emotivo del texto sobre el lector) 
y una valoración estética («me gusta»; «es válido por tales o cuales 
motivos» o «no convence por estos otros motivos...»). 


Del primero al tercer tipo de lectura la complejidad va aumentando 
progresivamente. 


La metacomprensión 


Tal y como hemos visto, el significado que hay que comprender es un 
objeto dinámico y el resultado de un proceso, por lo que el primer 
objetivo es estimular un acercamiento activo, independientemente de 
cuál sea el nivel de reconstrucción textual. Es muy útil poder disponer 
de preguntas con las que inducir respuestas por parte del texto. Lo 


comprendemos cuando sabemos qué hay que buscar. Como hemos 
visto en el párrafo anterior, a cada una de las tres redes le corresponde 
una batería de preguntas que calificaríamos como de base, porque se 
presentan con mucha frecuencia. Naturalmente, esto no significa que 
el texto pueda responder siempre a todas ellas, ni que se puedan 
plantear otras preguntas importantes. Esta competencia interrogante, 
aun así, forma parte sin duda del bagaje del lector eficaz. 


Pero a veces no basta. El simple hecho de darnos cuenta de si 
entendemos o no entendemos un determinado texto y modificar, en 
consecuencia, nuestro comportamiento de lectura, no es algo baladí, 
sino que es una habilidad metacognitiva de extraordinaria 
importancia. Los malos lectores, que se detienen en niveles de 
comprensión muy superficiales, parecen de hecho no darse cuenta de 
que no entienden el texto, ignorando así las subsiguientes 
incongruencias del mismo. En la base de sus problemas de 
comprensión parece hallarse un déficit común de carácter 
metacognitivo. 


En concreto, los malos lectores son propensos a creer que el objetivo 
principal de la lectura no es comprender aquello que se lee, sino 
descodificar de un modo correcto y fluido las palabras del texto 
(conocimientos metacognitivos disfuncionales). Además, no son 
capaces de utilizar estrategias autoreguladoras eficaces en los casos de 
una comprensión parcial. 


Las estrategias de las que el lector puede disponer son un aspecto 
esencial de la metacomprensión. Tratemos de profundizar un poco en 
la cuestión. 


Las estrategias 


Las estrategias nacen como respuesta a los límites de las personas a la 
hora de enfrentarse a tareas, especialmente si son nuevas y complejas. 
Del mismo modo que la brújula, que es un instrumento empleado para 
afrontar la navegación por mares ignotos, así las estrategias son 
instrumentos elaborados en contextos familiares para hacer frente a 
nuevas situaciones. 


Entre 1953 y 1956 se puso especial atención en las estrategias como 
instrumentos al servicio del «procesador humano de información», y se 
llevaron a cabo diferentes investigaciones que dieron inicio a la gran 
aventura cognitivista, aún vigente. Fue en este contexto cuando se 
lanzó por parte de Broadbent (1954) la hipótesis de un filtro de la 
atención (en el que ya nos detuvimos en páginas anteriores), que 


tendría el objetivo de bloquear las informaciones no deseadas, dejando 
entrar sólo aquellas que merecen un análisis ulterior, y todo esto por 
la simple razón de que nuestra memoria de trabajo, tal y como se ha 
demostrado, tiene una capacidad limitada. La mente humana logra 
atenuar esta debilidad estructural y congénita a la hora de alcanzar 
sus objetivos y resolver sus problemas, recurriendo a secuencias de 
actos que Bruner denominó, en el mismo 1956, precisamente, como 
«estrategias». La interacción más o menos eficaz de las personas con el 
mundo depende de las estrategias que cada persona tenga en su haber. 


Cuando una estrategia es aplicada repetidamente termina por 
automatizarse, por lo que ya no será necesario recordarla 
conscientemente. El problema es, y aún más adquirir la que sea 
correcta para el problema que una situación dada nos plantea. En la 
mayoría de los casos, la adquisición se da de modo espontáneo, 
aunque en algunos casos esto no sucede, o bien se pueden adquirir e 
interiorizar las estrategias equivocadas. En estos casos la mediación de 
alguien, por ejemplo de un docente, para adquirir una nueva 
estrategia o para modificar una estrategia equivocada, resulta esencial. 


Las teorías implícitas o teorías ingenuas 


Mucho antes que a través de un aprendizaje explícito, los hábitos de 
estudio de un alumno y sus estrategias se adquieren espontánea e 
inconscientemente a través de la imitación. Consolidándose con la 
costumbre, se convierten en teorías implícitas o teorías ingenuas 
(Gardner, 1991, p. 101); alimentadas por convicciones, prejuicios y 
estereotipos que pueden favorecer o bien obstaculizar la comprensión 
y el aprendizaje de estrategias conscientes y eficaces. Por eso adquiere 
una importancia decisiva un modo de proceder metodológicamente 
consciente y controlado por el docente desde los primeros años de la 
escuela primaria. 


Sin embargo, y por varias razones (la continuidad didáctica u otras), 
el objetivo de equipar al alumnado con planteamientos que resulten 
adecuados para los objetivos de estudio se lleva a cabo más adelante, 
más o menos en el cuarto o quinto año de la primaria. Es en cualquier 
caso aconsejable hacer emerger los métodos que el alumnado ya haya 
desarrollado e interiorizado autónomamente, para así ir asentando 


sobre ellos y de modo coherente, estrategias ágiles y no impositivas, o 
bien para revelar con la comparación su inadecuación, evitando así 
que las «teorías intuitivas» tomen la delantera. 


El aprendizaje de estrategias conscientes no garantiza que después se 
vayan a utilizar con éxito, como vemos a menudo. La persistencia 
tenaz de los hábitos adquiridos y el peso añadido que éstos 
comportan, sobre todo si los métodos propuestos se presentan como 
excesivamente rígidos, lanzan al alumnado hacia un aprendizaje 
espontáneo, a menudo inadecuado. Para que esto no suceda, se deben 
satisfacer tres condiciones: 


— Las estrategias y los procedimientos corrientes sugeridos por el o la 
docente deben repetirse una y otra vez hasta que se interioricen, 
actuando así, posteriormente, de un modo automático. 


— Al alumnado se le debe motivar para sustituir sus malos hábitos por 
estrategias más correctas y eficaces. 


— Un método de estudio no puede transmitirse de un modo mecánico, 
sino que debe ser el o la estudiante quien lo asuma gradualmente, 
adaptándolo de modo flexible a su propio estilo cognitivo, a los 
diferentes problemas y a los contextos concretos. 


Metacognición y utilización de estrategias 


Tareas diferentes requieren estrategias diferentes. Pero existen 
también aspectos comunes a las diferentes estrategias, que 
caracterizan el proceder estratégico como tal. 


Cada estrategia, si es flexible, requerirá la anticipación, en el 
transcurso del proceso, de los resultados finales. Si dichos resultados 
no son satisfactorios, será necesario modificar o sustituir la estrategia. 
Podemos representar este proceso autorregulativo tal y como muestra 
la figura 3.1. 


Fig. 3.1. El proceso autorregulador. 


En las tareas ejecutivas, de tipo familiar y ligadas al saber hacer, la 
elección de estrategias alternativas se da en el ámbito de un repertorio 
ya probado, y esto se lleva a cabo de un modo relativamente 
automático, sobre todo si las tareas son simples. En cambio, las tareas 
nuevas, sobre todo si son complejas y requieren de la iniciativa y de la 
inventiva, exigen un campo de control diferente, que se define como 


metacognitivo; es la actuación misma la que se convierte en terreno de 
la investigación, y debe ser supervisado y evaluado en el transcurso de 
su desarrollo. 


En la autoregulación metacognitiva entran siempre en juego tres 
operaciones: supervisión de la ejecución en curso, evaluación y 
regulación. En estas adaptaciones continuas intervienen de manera 
relevante factores no cognitivos en sentido lato, como la motivación, 
el sentido de la eficacia propia, la percepción de estados emotivos 
como la ansiedad o el aburrimiento y, en general, aquellas que han 
sido definidas como 


«capacidades de autorregulación», que se explican en el hecho de 
darse cuenta a tiempo de que se está entrando en una situación de 
dificultad, de reaccionar a esto, de identificar las fuentes del malestar, 
eliminarlas, y prevenir problemas similares que puedan darse en el 
futuro. 


En resumen, en un comportamiento estratégico se mezclan 
sinérgicamente el conocimiento de la estrategia, la habilidad a la hora 
de aplicarla y el control consciente, transformando la estrategia si es 
necesario. Todo esto a veces no basta si no está sustentado por 
competencias culturales y conocimiento del contexto, es decir, por 
aquellos «conocimientos silenciosos» que permiten distinguir lo que es 
relevante (las famosas palabras-clave) de lo que no lo es. 


Educar para ser capaces de Comprender 


El aprendizaje de técnicas metacognitivas se puede guiar 
(Meichenbaum y Goodman, 1971), mediante una enseñanza- 
aprendizaje basada en la autoinstrucción verbal y articulada en cinco 
fases que se desarrollan en forma de secuencia; cuando el alumnado 
alcanza un buen dominio de un nivel, se pasa a la fase sucesiva. 
Veamos brevemente cada fase: 


1. Modelo cognitivo: el o la docente ejemplifica las autoinstrucciones en 
voz alta, mientras desarrolla él mismo la actividad en la que el 
alumnado deberá aprender a utilizar las capacidades de 
autoinstrucción. 


2. Guía explícita: el docente pronuncia en voz alta las instrucciones 
mientras el estudiante realiza la tarea. 


3. Autoinstrucción explícita: el estudiante realiza la tarea, auto- 
instruyéndose en voz alta. 


4, Autoinstrucción reducida: el estudiante realiza la tarea, auto- 
instruyéndose en voz cada vez más baja. 


5. Autoinstrucción implícita: el estudiante realiza la tarea usando el 
lenguaje interno para ir dándose las diversas instrucciones. 


Este planteamiento educativo, que vale para todos los aprendizajes, 
aplicado a la comprensión, se podría concentrar, al menos en una 
primera fase, sobre los siguientes objetivos: 


— Tener claro el objetivo con el que se lee o se escucha. 

— Generar preguntas durante la lectura. 

- Distinguir las informaciones conocidas de las todavía desconocidas. 
— Identificar las palabras desconocidas. 

— Releer las partes que no estén claras. 

— Aprender a construir imágenes mentales. 


Con alumnos que ya poseen las competencias básicas consideradas 
satisfactorias, un recorrido de mediación eficaz dirigido a un dominio 
metodológico controlado podría desarrollarse del siguiente modo: 


— Determinar el significado de una palabra utilizando el contexto. 


— Predecir cómo seguirá basándose en las informaciones que 
constituyen el background. 


— Cambiar el ritmo en base a la dificultad y a la importancia. 
— Identificar los bloques de información (unidad de comprensión). 


— Parafrasear a grandes rasgos las unidades de comprensión (con el 
texto delante). 


— Repetir las informaciones de una unidad (sin consultar el texto). 


También es muy importante guiar en la lectura que podríamos definir 
como 


«hipertextual», porque requiere ciertos «alejamientos estratégicos» 
dentro del texto, similares a los que realizamos, guiados por el link, en 
la lectura de un hipertexto: 


— Resúmenes instantáneos. 

— Identificación de indicadores. 

— Reapariciones estratégicas. 

— Interpretaciones por comparación. 

En definitiva, en un nivel más avanzado se pueden requerir: 
— Lecturas con diferentes objetivos. 


— Aplicación autónoma de procedimientos de lectura (método en el 
que nos detendremos más adelante). 


— Practicar una lectura crítica, guiada, naturalmente, por preguntas 
adecuadas: «¿El autor está completamente seguro de lo que dice?», 
«En vuestra opinión, ¿por qué dice esto el autor», «¿Qué quiere 
conseguir?». 


— Autoevaluación de las propias capacidades de lectura. 
Comprender con Método. Estrategias de lectura 


Creo que se ha subrayado suficientemente que la lectura es una 
competencia compleja y heterogénea. Más que de lectura, deberíamos 
hablar de lecturas (en plural) — 


instrumental, vocalizando, expresiva, silenciosa, exploradora, en 
profundidad, etc.— 


caracterizadas por la subhabilidad que desarrollan, el modo de 
ejecución y los diferentes objetivos que persiguen. 


Naturalmente, se da también interacción entre las diferentes 
modalidades de lectura: por ejemplo, la habilidad instrumental, es 
decir, el saber identificar, ensamblar y convertir grafemas en fonemas, 
produciendo así una cadena hablada (o pensada) de un modo correcto 
y fluido, es una premisa ineludible para una lectura en profundidad 
encaminada a la comprensión. 


Nuestra atención, en este contexto, va dirigida a las estrategias de 
lectura, es decir, a una lectura metodológicamente controlada y 
encaminada a la comprensión de textos que puedan comportar 
dificultades interpretativas; dicha lectura estratégica conecta con otras 
competencias (escritura, atención, memoria, resumen, etc.) que 
contribuyen a conformar aquella compleja super-competencia que 


llamamos «método de estudio». 


El «método», en general, es un procedimiento racional y repetible 
encaminado a la adquisición de un conocimiento o a la solución de un 
problema (o de un tipo de 


problemas). En tanto en cuanto es repetible, es también comunicable y 
por tanto se puede socializar; en tanto en cuanto es racional, deberá 
configurarse como algo prescriptivo, económico (en tanto es posible), 
completo y explícito. El «estudio», en cambio, que deriva de studere 
(«aplicarse, dedicarse a algo con celo»), implica la noción de inversión 
cognitiva, de empeño. 


La eficacia o ineficacia en el estudio se manifiesta en los resultados del 
rendimiento del sujeto. Éstos son datos comprobables que nos 
permiten referirnos a los procedimientos y métodos empleados, sean 
conscientes o inconscientes. 


Las primeras investigaciones en torno al método de estudio se 
remontan a los años veinte del siglo XX e iban dirigidas a sujetos que 
presentaban dificultades de aprendizaje. En seguida se advirtió la 
dificultad a la hora de mantener y transmitir los métodos aprendidos, 
porque no se tuvieron suficientemente en cuenta las variables 
psicológicas de mediación (estilo atributivo, autoestima, autoeficacia, 
autoimagen) y la necesidad de un planteamiento flexible, que tuviera 
en cuenta los diferentes estilos cognitivos de los lectores y las 
variables contextuales, no siempre previsibles. 


Según la acepción actual, el «método de estudio» nace en 1946 
(Robinson, 1970), se dirige a estudiantes universitarios y trata de 
manera prioritaria la comprensión de textos, a través de la lectura 
rápida y la redacción de apuntes. 


Progresivamente, dichas técnicas se fueron extendiendo a una gama 
mucho más amplia de destinatarios, incluyendo también reglas 
prácticas para «llevar a cabo una investigación o proyecto» (tal y 
como se la entiende en la escuela y en el instituto). En tiempos más 
recientes, la reflexión teórica y las propuestas de carácter operativo y 
referidas a los procedimientos han cubierto otros sectores de 
importancia neurálgica, tales como la atención, la memoria, la 
escritura, la motivación o el autocontrol emotivo. 


Todo ello en consideración al hecho de que los diferentes aspectos 
(por ejemplo los aspectos cognitivos y emocionales) no se pueden 
deslindar con claridad sin poner en riesgo la eficacia global. 


Naturalmente, dicha dilatación del marco de referencia ha complicado 
las cosas de un modo notable. 


Las siete fases del método 


En Estados Unidos, en particular, se han invertido muchos esfuerzos 
en este campo, pero los resultados han sido a menudo decepcionantes. 
El momento crítico se verifica cuando los procedimientos aprendidos 
durante un curso específico sobre el método de estudio deben 
transmitirse en el trabajo cotidiano, en la escuela y en casa. A menudo 
vuelven a aflorar y toman la delantera las teorías implícitas o ingenuas 
adquiridas frecuentemente de modo previo e inconsciente. Se dan 
probabilidades de éxito cuando 


Pirri? 


el lector logra encontrar su método y adaptarlo de manera flexible a 
sus necesidades, que son cambiantes. Aun así, cuando no leemos por 
diversión, sino para llegar a dominar un texto, es posible recorrer 
algunas fases que en general se han revelado como eficaces (figura 
3.2). 


Fig. 3.2. El método de lectura. 


En cada fase se pretende alcanzar objetivos distintos, pero todos van 
dirigidos al objetivo fundamental que es apropiarse del contenido del 
texto, comprenderlo. 


En la fase 1 de pre-lectura nos preguntamos: ¿qué objetivo quiero 
alcanzar leyendo el texto? ¿qué recuerdos me sugiere el título o el 
nombre del autor? Esta fase sirve para estimular la generación de 
expectativas, que favorecerán el diálogo con el texto. 


También puede conducirla el docente ( lluvia de ideas). 


En la fase 2, la lectura orientativa sirve para recorrer rápidamente el 
texto con el objetivo de formarse una idea general, que después se 
confirmará o se abandonará. La lectura analítica (fase 3) es una 


lectura pormenorizada que desmonta y recompone continuamente el 
texto; procede normalmente a través de bloques informativos, las 
unidades de lectura, que a menudo presentan estructuras reconocibles. 
Cuando nos damos cuenta de que nos encontramos frente a puntos 
importantes o difíciles la lectura se ralentiza; sin embargo, cuando nos 
encontramos frente a puntos más simples o poco importantes, la 
lectura se agiliza. 


Después de cada unidad de lectura conviene detenerse para 
reflexionar (fase 4): ¿se ha entendido todo o conviene releer algún 
punto más oscuro? ¿cuáles son las palabras más importantes, las 
palabras-clave? Deben subrayarse las palabras-clave (sin detenerse en 
exceso), descubriendo los elementos estructurales del texto. Es 
importante el rol de la frase-guía, que indica el tipo de estructuración 
de la unidad de lectura. Además, en esta fase se puede proporcionar 
un título (una palabra-concepto) para la unidad de lectura en la que 
nos hemos detenido. Antes de continuar, es conveniente (fase 5) 
repetir en 


pocas palabras el contenido, sin tener el texto delante, de la unidad: 
esto ayuda no sólo a recordarlo, sino también a comprender mejor la 
parte siguiente del texto. 


Todas estas operaciones se repiten en cada unidad de lectura. Al final, 
para reconstruir el esquema del texto, utilizaremos (fase 6) mapas o 
gráficos, o bien, para los lectores que tienen un estilo marcadamente 
auditivo o visual de tipo verbal, resúmenes escritos u orales, todos 
ellos instrumentos que nos sirven no sólo para reelaborar el texto, 
comprendiéndolo con mayor profundidad, sino también para 
recordarlo mejor. En último término (fase 7), la revisión de todo el 
recorrido, que debería efectuarse varias veces y con un tiempo de 
distancia, favorece un recuerdo más duradero, además de permanente; 
el texto ha pasado a formar parte del lector y es un instrumento que 
podrá reutilizar en posteriores aprendizajes. 


Enseñar y aprender a Resumir 


Si leemos es para comprender y si comprendemos es para recordar. Si 
tras pocos minutos hubiéramos olvidado completamente lo que 
acabamos de leer, no tendría sentido la lectura. Pues bien, la actividad 
que no sólo manifiesta del modo más claro posible si efectivamente ha 
habido una comprensión en profundidad, sino que además favorece 
también recordar los conceptos esenciales, en la memoria a largo 
plazo, es precisamente el resumen. Saber resumir bien significa aplicar 
eficazmente las cuatro macro-reglas que antes hemos recordado. 


1. Seleccionar. Se selecciona subrayando. Es importante saber que esta 
actividad no se hace de una vez por todas, sino que es recursiva. Se 
vuelve una y otra vez sobre las palabras y sobre las partes que hemos 
recalcado con diferentes estímulos (subrayador, rotulador rojo, etc.), 
en base a lo que recordamos o a lo que hemos olvidado. 


2 y 3. Reducir y generalizar. Son dos actividades que están 
relacionadas. Para poder reducir o resumir un texto, se requiere, 
además de pasar por alto las informaciones que no sean esenciales, 
poderlas generalizar, recurriendo a conceptos supraordenados e 
hiperónimos. También el uso de títulos breves y de palabras-concepto 
junto a las unidades de lectura previamente seleccionadas es una 
actividad muy útil que denota la capacidad de generalizar. 


4. Reconstruir. El verdadero núcleo de la cuestión, como se habrá 
entendido ya, es la cuarta macro-regla, la construcción de un resumen 
que le devuelva al destinatario la estructura semántica del texto del 
que se ha partido, desvinculándonos del orden de exposición. Así 
pues, una técnica más bien sencilla consiste en interrogar al texto a 
través de algunas preguntas básicas, que hemos propuesto al presentar 
las tres redes constitutivas de un texto informativo. Naturalmente, 
para centrarnos en el objetivo (la 


estructura compositiva), la vía principal consistirá en describir 
discursivamente el mapa conceptual del texto. 


Es evidente que no podríamos hacer todo lo anterior si no se 
satisfacen algunos requisitos básicos; nos detendremos en algunos de 
ellos en la segunda parte del presente libro, a la hora de proponer un 
modelo operativo o aplicación práctica para la escuela primaria. 


Hay también otras tres actividades preliminares que pueden ser útiles: 
escoger entre tres frases con síntesis alternativas; completar frases de 
síntesis; descubrir alguna secuencia omitida; completar un resumen en 
el que falten frases o palabras importantes; completar un esquema 
hecho de frases-guía y espacios en blanco para rellenar ( story frame); 
comparar y escoger entre resúmenes aceptables e inaceptables; 
reformular paráfrasis sumarias de secuencias o resúmenes completos 
con vínculos, por ejemplo los lipogramas (cartas que no se pueden 
usar); introducir incoherencias para después descubrirlas; etc. 


En todos los casos es mejor evitar utilizar el resumen como un castigo 
por la mala conducta del alumnado. El castigo asociado a una 
actividad es el mejor modo para hacer que odien esa actividad. 


Didáctica de la Narración 


Otra tipología sobre la que nos queremos centrar ahora es la que 
constituyen los textos narrativos. Es de fundamental importancia que 
el lector sea consciente de los elementos a través de los que se 
materializa el enunciado narrativo, la fábula — que no hay que 
confundir con la narración o el discurso narrativo, en el que nos 
detendremos más adelante—. La figura 3.3 representa de manera 
suficientemente amplia el esquema en el que un lector experto se debe 
mover de manera consciente. Combinando de dos en dos los cuatro 
aspectos fundamentales que aparecen en la parte más externa de la 
figura, se obtienen cuatro áreas: nivel narrativo del personaje, nivel 
descriptivo del personaje, aspecto narrativo del ambiente y aspecto 
descriptivo del ambiente. 


En cada una de las áreas, por ejemplo, en el nivel narrativo del 
personaje, comparecen elementos más explícitos (acciones, 
pensamientos y diálogos), y elementos más ocultos, 


«internos», que a menudo se deducen tan sólo a través de la inferencia 
(en nuestro ejemplo se correspondería con los roles narrativos). De 
una manera análoga, en la parte más interna de las otras tres áreas, 
hemos colocado los datos que están más ocultos y que por tanto son 
más difíciles de captar. 


Fig. 3.3. Los elementos o ingredientes de la narración. 


No siempre es fácil distinguir el nivel narrativo del nivel descriptivo, 
en parte porque a menudo tienden a confundirse incluso en una 
misma frase. Como decía Pushkin, cuando en una narración se nombra 
la existencia de un clavo (un elemento descriptivo, incluso si es 
marginal), antes o después alguien lo usará para colgarse. Aunque a 
veces son difíciles de explicar, estos dos niveles realizan funciones 
distintas y requieren también operaciones cognitivas distintas, por lo 


que es fundamental saberlos distinguir. 


La descripción no siempre cumple la misma función: algunas veces 
sirve para esbozar el ambiente en el que actúan los personajes, para 
delinear el telón de fondo de la trama, otras veces para sugerirnos una 
atmósfera psicológica o bien el estado de ánimo de un personaje, que 
ve ciertas cosas, y no otras, guiado en la exploración del espacio por 
sus emociones. Otras veces incluso, las cosas descritas constituyen 
indicios que nos presentan indirectamente al personaje: en el fondo 
nosotros también somos las cosas con las que estamos en contacto 
cotidianamente. En la reconstrucción del ambiente, el rol del lector es 
absolutamente fundamental. Mientras que en la novela del XVIII las 
oberturas de carácter descriptivo sin duda ayudaban al lector a 
penetrar en profundidad en el ambiente, en la narrativa del XX y en la 
actual, el contexto se debe reconstruir a menudo a través de 
inferencias, sobre la base de unos pocos indicios desperdigados aquí y 
allá. Está claro que los conocimientos sobre el mundo, los encuadres 
del lector, desempeñan, también en este caso, un rol fundamental. 
Esto resulta particularmente evidente incluso a nivel narrativo, nivel 
en el que los roles sociales de los personajes, que hacen comprensibles, 
previsibles e incluso inevitables algunas de sus acciones, se confían a 
menudo a la competencia enciclopédica del lector, a sus premisas 
culturales; es decir, a lo que está implícito en la narración. 


Roles y funciones en la Narración 


El conjunto de las acciones, que constituye la trama de la narración, 
nace de los personajes, que se caracterizan por aquello que son y por 
cómo actúan. Con la entrada en la narración de nuevos personajes la 
trama se complica, mientras que con la 


desaparición de un personaje (muerte, una partida definitiva), la 
trama se simplifica: cosa que sucede casi siempre al final de la 
narración. Generalmente, los personajes desempeñan ciertos roles, que 
en las narraciones muy simples y de origen popular son de fácil 
identificación. 


En el centro de la historia hay un sujeto, que podríamos definir como 
el «héroe» o la 


«heroína», que aspira a perseguir un objetivo, y para alcanzarlo debe 
pasar por una serie de pruebas (de fuerza, de coraje, de sabiduría, 
etc.), impuestas por el destino o de la voluntad de un «antagonista» 
que trata de dañarle e impedirle alcanzar su meta. Rara vez el héroe 
logra llevarlo a cabo en solitario, al menos le apo-yan uno o más de un 


«ayudante», que le permiten superar las pruebas. El deseo del héroe 
está espoleado o sostenido por un «destinatario», que es una especie 
de árbitro que determina el viraje decisivo de la narración; en la fase 
inicial, desempeñando un rol de «mandatario», oO bien 
desempeñándolo en el transcurso de la historia. La empresa se lleva a 
cabo en beneficio de alguien, que puede ser el héroe mismo u otro 
personaje, que llamaremos 


«destinatario» (figura 3.4). En el cuento maravilloso aparecen incluso 
ciertas funciones relativamente fijas: lo que interrumpe la situación 
inicial y pone en marcha la historia es el móvil (prohibición- 
infracción, llamada-mi-sión, carencia-deseo, daño-reacción). Otras 
funciones fundamentales son la lucha, los dones mágicos, el retorno de 
incógnito o el premio. 


En las narraciones más complejas y originales estas figuras tan 
estereotipadas se complican y se interiorizan, aunque no desaparezcan 
del todo. Su identificación ayuda al lector experto a penetrar más a 
fondo en los mecanismos del texto, a establecer comparaciones y a 
hacer una valoración. 


Fig. 3.4. Los roles en los cuentos de hadas. 


La peripecia no se desarrolla nunca de modo lineal, sino que tiene 
altos y bajos; en ciertos momentos la tensión narrativa aumenta, hasta 
alcanzar un clímax, y en otros 


momentos baja. Normalmente, los momentos de mayor tensión, y 
sobre todo el clímax, se dilatan con elementos que lo retrasan — 
descripciones, reflexiones, disgresiones— 


con el objetivo de crear suspense. Tras el apogeo, que a menudo 
coincide con el duelo final con el antagonista, sucede la caída: la 
narración se acerca a su conclusión. Es en esta zona marginal donde, 
en algunas narraciones, anida la última sorpresa, precedida y 


preparada por una serie de falsos indicios que tienen la tarea de 
mantener la espera del lector. Es en este punto en el que se debe 
reflexionar sobre toda la narración en función de la conclusión. 


MÓIa 


Descubrir al Personaje 


Descubrir las características del personaje es esencial para comprender 
y explicar las acciones fundamentales y los acontecimientos 
principales. La manifestación del personaje se lleva a cabo, 
fundamentalmente, sobre dos ejes: la funcionalidad del hacer y la 
funcionalidad del ser. Tal y como sostiene con lucidez Roland Barthes, 


«comprender una narración no es solamente seguir el entramado de la 
historia, consiste también en el reconocer los «planos», proyectar las 
concatenaciones horizontales del 


«hilo» narrativo sobre un eje implícitamente vertical; leer (escuchar) 
una narración no es sólo pasar de una palabra a otra, es también pasar 
de un nivel al otro» (Barthes, 1980). 


Esto resulta particularmente evidente para el personaje, cuya 
configuración global y cuyo significado unitario se van construyendo 
gradualmente, «en vertical», acumulando informaciones e indicios de 
diferente orden. 


El lector reconstruye el personaje sobre la base de informaciones 
provenientes del texto: qué hace, piensa o dice, cómo reacciona 
emocionalmente, de qué objetos se rodea, qué aspecto tiene, cómo se 
mueve, cómo viste, etc. Aun así, el texto nos suministra solamente un 
esbozo; lo que falta será añadido por la imaginación del lector, que lo 
representará utilizando y comparando entre ellos sus conocimientos 
personales. Dicha reconstrucción a veces se basa en simples indicios 
(figura 3.5). 


Fig. 3.5. Mapa del personaje. 


En una narración generalmente intervienen diferentes tipos de 
personajes. Algunos de ellos desempeñan roles importantes, otros 
tienen una función marginal. Algunos pueden estar caracterizados de 
una manera más profunda o compleja (tienen 


«profundidad»), otros, en cambio, son presentados de manera más 
superficial («personajes planos»). Algunos se transforman en el 
transcurso de la narración («personajes dinámicos»), otros son 
idénticos desde el inicio hasta el final («personajes estáticos»). 


Niveles de la Comunicación Literaria 


Igual que para la comprensión del texto expositivo, también para el 
narrativo existen diferentes niveles de competencia. El más difícil — 
aunque no por eso haya que excluirlo— es, sin duda, el nivel 
enunciativo, relativo a la comunicación literaria entre el autor y el 
lector, mediada por el texto. 


La narración, en el fondo, es un mensaje que un emisor (el autor) 
produce y transmite a un receptor (el lector), que lo interpreta a su 
manera. Es una comunicación muy compleja que se da en distintos 
niveles (Segre, 1985, p. 136) —discurso, trama, historia y modelo 
narrativo— que es posible hacer corresponder con otros muchos 
niveles determinados por el contexto cultural: lengua (comprendidas 
retórica y métrica), técnicas de la exposición, materiales 
antropológicos, conceptos-clave y lógica de la acción. 


Desplazándose del contexto cultural al texto y viceversa, la figura 3.6 
pone en evidencia las relaciones entre emisor y receptor. El autor —el 
emisor—, parte del contexto del que copia los elementos que 
introducirá en el texto, pasando del nivel 4 al nivel 1 (tómese como 
ejemplo emblemático El misterio de Marie Roget, de Poe, recordado 
antes). Por su lado, el receptor —el lector—, lo interpretará partiendo 
del texto (discurso) y procederá en el orden inverso (del nivel 1 al 4), 
poniéndose en contacto con los puntos correspondientes del contexto 
cultural. 


Fig. 3.6. La comunicación literaria. 
Las Estructuras Discursivas 


Intentemos detenernos brevemente sobre los aspectos más relevantes 
(Genette, 1972) de la estructura discursiva. 


— La manipulación de la trama. La sucesión de los acontecimientos en el 
tiempo, según una secuencia lógica de causa y efecto, se llama fábula, 
mientras el orden en el que se narran los hechos se llama trama. Si la 
trama recalca la fábula, entonces es lineal; cuando la narración sigue 
un orden diferente al de la fábula, entonces la trama resulta más o 
menos manipulada, mediante analepsis o flashback (retrospección) o 
bien prolepsis (prospección o anticipación). En este segundo caso, 
naturalmente, es donde nacen los mayores problemas de comprensión. 


— El ritmo narrativo. El tiempo de la narración puede ser igual al de los 
acontecimientos narrados, más rápido o más lento. Actuando sobre el 
tiempo en la narración de los acontecimientos, el narrador crea un 
ritmo particular para el relato, que puede ser lento, rápido, regular o 
irregular. Con la escena dialogada el tiempo de la narración coincide 
con el tiempo de lo que sucede en la historia. En el resumen, el tiempo 
de la narración es inferior al de la historia (ejemplo: «Vivió durante 
mucho tiempo lejos de su ciudad», pero no se nos dice qué hizo 
durante ese tiempo). Por el contrario, en el análisis (o extensión), el 
relato se ralentiza y se dilata respecto a lo que sucede en la historia, 
mientras que con la pausa descriptiva la narración va avanzando, pero 
la historia no avanza en absoluto, no hay acontecimientos narrados. 
En definitiva, con la elipsis, se omite una parte más o menos grande 
de la historia. La omisión se señala por expresiones como: «más 
tarde», «pasaron muchos años», «algunas horas después», etc. 


El frecuente recurso a las pausas descriptivas, por ejemplo, determina 
una marcha más lenta de la narración, mientras que en la narración 
rápida se recurrirá con frecuencia al resumen o la elipsis. Las 
elecciones de ritmo dependen, no sólo del gusto literario del autor, 
sino también de las características del presunto lector al que la obra 
va destinada. 


— La voz. Si el narrador es un personaje, entonces la voz es interna; si 
no forma parte de los acontecimientos la voz será externa. El narrador 
de primer grado puede narrar toda la peripecia, o bien confiar una 
parte a un narrador de segundo grado, y así sucesivamente. 


— El punto de vista. La perspectiva sobre lo que sucede puede ser 


interna (focalización subjetiva en el personaje) o bien externa (el 
narrador se limita a referir objetivamente qué parecen desde fuera los 
personajes y qué dicen, pero no sabe lo que piensan en profundidad). 
En muchos relatos el narrador sabe lo que piensa cada personaje, se 
traslada libremente de un personaje al otro, conoce todo lo que 
sucede, lo que ha 


sucedido y lo que sucederá; en resumen: es omnisciente. En este caso 
decimos que no hay una perspectiva propiamente dicha, la narración 
no está focalizada. 


— La distancia. Al referir los pensamientos o las palabras del personaje, 
el narrador puede escoger entre diversas soluciones, acercándose o 
alejándose según el caso, usando el discurso directo (máxima 
cercanía), el discurso narrado (máximo alejamiento), el discurso 
indirecto libre o el discurso indirecto (casos intermedios). 


— El estilo. La elección entre las técnicas narrativas que hemos 
nombrado imprime sin duda un cierto estilo al relato. Otros factores 
que caracterizan estilísticamente a un escritor son las elecciones 
lingúísticas —de registro, de léxico, de sintaxis—, tanto por lo que 
atañe al lenguaje utilizado por el narrador, como cuando quienes 
hablan son los personajes (discurso directo). Las elecciones atañen a 
las diferentes variantes lingúísticas. La lengua, de hecho, se utiliza de 
diferentes maneras según la situación en la que nos encontremos (en 
público, en privado, en un contexto semi-privado o bien coloquial), las 
personas a las que nos dirigimos o el rol que jugamos en un 
determinado momento. Además, cuando hablamos utilizamos la 
lengua de manera diferente que cuando escribimos. En todos estos 
casos realizamos elecciones de registro, es decir, de nivel lingúístico. 
Se puede usar una lengua corriente (registro informal), típica del oral 
o de las situaciones privadas o coloquiales; o bien se puede usar la 
lengua más retórica (registro formal), a la que se recurre en las 
situaciones públicas, cuando se asume un rol de cierta 
responsabilidad. En este último caso los modelos los suministra sobre 
todo el registro escrito. En el texto literario esta distinción estuvo 
vigente hasta el siglo XIX. En cambio, a partir del XX la literatura se 
basó, en cierta medida, en el registro oral: la aparición de 
regionalismos, dialectalismos o de palabras del registro vulgar, el 
recurso a una sintaxis elemental y al lenguaje figurado fue cada vez 
más frecuente. 


Una característica particularmente significativa de cualquier estilo es 
la elección de los tiempos verbales. El uso del imperfecto, reforzado 
eventualmente por locuciones temporales como «de vez en cuando», se 


refiere de una sola vez a acciones que se repiten una y otra vez. Y 
viceversa, el pasado remoto sirve para indicar una ruptura en el 
tiempo de la costumbre: debe suceder algo importante. El pasado 
remoto y el imperfecto son tiempos narrativos con funciones 
diferentes: el imperfecto, normalmente, es un tiempo que podríamos 
definir como «de fondo» (acciones repetitivas, descripciones, 
circunstancias secundarias), mientras el pretérito perfecto trae el 
acontecimiento al primer plano (narra hechos que son decisivos para 
el desarrollo de la historia). También la alternancia de primer plano y 
trasfondo da un ritmo particular al relato. Sucede algunas veces que el 
narrador, además de narrar ciertos acontecimientos, se detiene para 
comentarlos. En estos casos utiliza diferentes tiempos verbales: el 
presente, el pasado próximo o el futuro. 


SEGUNDA PARTE 


Aplicaciones 


prácticas 
O 
Modelos 
Operativos 


Un «puzzle» complejo y muy interesante 


Usamos la imagen del «puzzle» para un itinerario didáctico que se 
despliega desde el cuarto año de la escuela primaria hasta al bienio de 
primero y segundo de Bachillerato1. 


A cada pieza del puzzle (hay unos sesenta), le corresponde una 
Operación Didáctica que trata de dar en el blanco de una Competencia 
Cognitiva específica. 


La aproximación es de carácter modular: cada actividad de laboratorio 
es relativamente autónoma y se puede colocar en diferentes 
secuencias, teniendo en cuenta, obviamente, el nivel para el que se 
destina. 


Si se quiere, se pueden programar así itinerarios macro-modulares 
basados en diferentes aspectos: en la reflexión gramatical, en la 
coherencia y en la cohesión textual, en la narratología, en los 
mensajes visuales, en el problem solving cognitivo, en el método; para 
finalmente concluir con pruebas de comprensión, diferenciadas por 
niveles, que registren a través de una adecuada verificación la 
competencia alcanzada. 


La autonomía de cada módulo es, sin duda, solamente relativa, en el 
sentido de que las operaciones en las que se basa cooperan 
sinérgicamente para estimular las habilidades y los procesos de base 
para la comprensión de diversos tipos de textos, en particular, de 
carácter expositivo y narrativo. 


Respecto al modelo de «construcción-integración» de Kintsch, que 
hemos presentado en la primera parte del libro, hemos articulado el 
proceso de «construcción» en los dos momentos del «reordenamiento» 
—que coincide también con la adquisición y el perfeccionamiento de 
la habilidad de distinguir percepciones y de memorización a corto 
plazo, preliminares respecto a los procesos sucesivos de elaboración— 
y de asociar entre ellos los datos memorizados. 


La «integración» de las informaciones en bloques informativos de 
orden superior requiere, en cambio, que se aprendan y se practiquen 
dos actividades fundamentales: 


«buscar» y «completar». La primera consiste, justamente, en «buscar» 
la información activamente, llevando a cabo movimientos estratégicos 
dentro del texto (anticipación de información y gestos de 
confirmación). La otra actividad fundamental, «completar», se lleva a 
cabo tanto en el micro (escaneo de pocas letras en vez de la palabra 
entera), como en el macro: integración de información nutriéndose de 
la propia «enciclopedia», es decir, la información previa e implícita de 
la que ya dispone el alumno (guión, encuadre), explicitando lo que 
está implícito, extrayendo conclusiones, lanzando hipótesis no sólo a 
nivel del enunciado, sino también de la enunciación. 


En la figura 1, que sigue a continuación y que hemos denominado El 
“puzzle” de la Comprensión, hemos reproducido el puzzle completo 
para proporcionar el trasfondo en el que se encuadran nuestros tres 
ejemplos de aplicación. 


En el centro de la figura, como punto de llegada, tenemos las 
actividades más complejas, ligadas directamente a la comprensión: el 
problem solving cognitivo, el método de lectura y, como verificación 
final, las pruebas de comprensión con tres niveles de dificultad. Para 
dar en el blanco, se parte del área más externa, en la que están 
presentes las operaciones ligadas al acto de reorganizar y de asociar, 
para pasar después, en el área más interna, a las dos macrohabilidades 
de buscar y de completar. 


Respecto de los textos utilizados para llevar a cabo las aplicaciones 
prácticas que ofrecemenos como ejemplos para trabajar con los 
alumnos, son tres: uno distinto para cada uno de los tres niveles que se 
ofrecen: escuela primaria, escuela secundaria y bachillerato. 


El texto utilizado para el nivel de escuela primaria es un poema de 
Gloria Fuertes2, titulado ¡Al corro! que sin duda puede resultar 
familiar a los niños y niñas de estas edades. 


Los textos elegidos para trabajar en educación secundaria son de 
Heinrich Bóll y, para bachillerato, corresponden a Nedo Rossi y Enzo 
Tiezzi. 


Fig. 1. El «puzzle» de la Comprensión. 


PARA TRABAJAR EN LA ESCUELA PRIMARIA (9-11 años) La 
microtextualidad 


Utilizando una poesía de Gloria Fuertes, nos concentraremos en cinco 
habilidades que facilitan la comprensión a nivel microtextual. 


Actividad 1. Vínculos de repetición 


Descubrir y subrayar los vínculos de repetición. El ejercicio está ya 
comenzado para facilitar la tarea. 


A modo de reflexión 


Una de las maneras más sencillas de lograr la cohesión y la 
comprensibilidad de un texto es la repetición de los significados de 
algunas palabras. Los mismos significados, o significados similares, no 
quiere decir que las palabras sean necesariamente las mismas. 


Para evitar repeticiones, se recurre a sinónimos (palabras distintas con 
significado muy parecido) o a expresiones equivalentes. De este modo, 
dentro del texto, se crean ciertos parentescos, redes de significado que 
ponen en relación palabras incluso muy alejadas entre ellas. 


Solución 


Consideraciones didácticas 


Es importante recordar que la palabra «texto» significa, originalmente, 
«tejido». Los dos elementos fundamentales del tejido textual son la 
coherencia y la cohesión. Este 


Comer pec fin 


Operaciones mentales 
Deducir los morfemas que faltan. 
Utilizar el contexto como recurso. 


Distinguir los tipos de concordancia 


morfológica. 


— A 


¡Nino,| quítate los guantes, que vas a comer guisantes! 


ejercicio trata de poner en evidencia el segundo aspecto, la cohesión, 
que es como el cemento que une los ladrillos de una casa, pero que 
muestra resultados opuestos desde el punto de vista de la 
comprensión. Mientras la repetición idéntica  («comeremos- 
comeremos») la facilita, la repetición parcial («piñones-pinos») la 
puede obstaculizar. La repetición parcial puede hacerse con 
sinónimos, hipónimos-hiperónimos («Mi vecina se ha comprado un 
pastor alemán. Ése maldito perro...»), parte-todo («He llevado a arreglar 
mi reloj. El relojero me ha dicho que es un problema de las agujas...»), 
paráfrasis expansivas («Me gustaría pasar unas vacaciones en una isla. 
Una tierra rodeada de mar es para mí...»). 


Actividad 2. Vínculos morfológicos 


1. Escribir en los recuadros en blanco las letras que faltan para 
completar cada palabra. 


2. Escribir en cada recuadro en blanco qué tipo de concordancia 
morfológica se da. 


A modo de reflexión 


Un vínculo particular de repetición es el que viene dado por las 
terminaciones, es decir, las partes variables de la palabra. La palabra 
es como una construcción del Lego. La pieza más importante, que 
contiene el significado de la palabra, se llama raíz o lexema (Niñ-). A 
la raíz se le añaden piezas que completan el significado, los 
denominados morfemas, obteniendo palabras nuevas  (Niñ-0). 
Concuerdan entre ellas en género y número. 


En el caso de los verbos, concuerdan en número y persona 
(Comeremos). 


Solución 


Persona Hime t 


Consideraciones didácticas 


Lograr primero identificar y después automatizar los nexos de 
cohesión morfológica aumenta notablemente el nivel de redundancia, 
no sólo haciendo que la lectura sea más fluida y correcta, sino además 


liberando recursos cognitivos que se destinan a la elaboración de las 
informaciones en los niveles de complejidad más altos. 


Se debe dedicar una particular atención a la estructura morfológica de 
la palabra, favoreciendo la costumbre de la búsqueda etimológica. La 
memorización de un lexema contiene, de hecho, en sí, el 
reconocimiento potencial de gran parte de las palabras que derivan de 
aquél, cosa que favorece en gran parte la comprensión. 


Actividad 3. Vínculos de sustitución 


Subrayar las sustituciones y relacionar con flechas a los sustantivos a 
los que se refieren, tal y como hemos hecho aquí. 


¡AL CARRO! ¡Al corro de los vecinos, 


Al carro de la zanahoria, comeremos peces finos, 


comeremos escarola, 
lo que comen los jilgueros. 
El puré para el abuelo. 


Al corro de la batata, 
comeremos mermelada, 

lo que comen los golosos. 
Tú no juegas, por tramposo. 


Al corral de dona Loba, 
comeremos escarola. 
¡Nino, quítate los guantes, 
que vas a comer quisantes! 


Al carro de los bomberos 
jugamos a apagar fuegos. 
Con el fuego y con las cañas, 
asaremos las castañas. 


Al corro de los amigos, 
comeremos pan con higos. 
Comeremos serpentinas, 
lo que comen las gallinas. 


lo que comen los pingúinos, 
y piñones de los pinos! 


¡Nino, quítate los guantes, 
que vas a comer quisantes! 


Operaciones men tales 
Identificar las sustituciones. 


Relacionar las sustituciones con 


los correferentes. 


Utilizar el contexto para hacer 
deducciones. 


Moverse de una manera no li- 
neal por el texto (recorridos es- 


tratégicos). 


A modo de reflexión 


Hay determinadas palabras (pronombres, adjetivos determinativos o 
adverbios) que pueden sustituir a sustantivos o a frases enteras; son 
sus representantes. Cuando se usan, el texto se hace más fluido y 
compacto. Pero hay un problema: si no descubrimos, mientras leemos 
o escuchamos, a qué parte del texto se refiere el sustituto, corremos el 
riesgo de no entender el texto. 


Solución 


Consideraciones didácticas 


A A | pr | jar] ao] [tos punotas 


Nótese que la dificultad de comprensión aumenta, naturalmente, 
cuanto más lejos esté el correferente o bien, cuando el sustituto se 
refiere —que no es el caso—, a una frase entera o incluso a partes del 
texto aún más amplias. 


Una interesante investigación realizada en Italia en 1999 por el 
IRRSAE3, puso de manifiesto que, tras 5 años de estudio de la 
gramática, un 40% del alumnado que se encuentra en situación de 
desventaja grave o con riesgo de fracaso escolar, viene motivado por 
una dificultad en la competencia morfosintáctica de relacionar un 
sustituto con su correferente. El daño que esto comporta para la 
comprensión no es difícil de imaginar. 


Actividad 4. La estructura de la oración 


Construir los dos puzzles escribiendo en el lugar adecuado los 
sintagmas indicados en los recuadros. Colocar siempre al sujeto (el 
protagonista de la oración) a la izquierda del predicado. 


A modo de reflexión 


Cada oración está compuesta por unidades lógicas que se llaman 
«sintagmas». Cada sintagma ocupa una posición y desempeña una 
función. A cada sintagma le corresponde una pregunta, por ejemplo: 
«¿Quién?», «¿Qué hace?», «¿Dónde va?», 


«¿Qué ve». Para descubrir el núcleo de una oración conviene 
encontrar el verbo que pone en escena uno o más temas. Por ejemplo, 


en la oración: «¡Niño, quítate los guantes que vas a comer guisantes!», 
el verbo «quítate» rige dos temas: el sujeto «niño» y el objeto directo 
«los guantes». 


meo quitara | que vaa comer | gunantes 


guante! 


datiriras puezás pura e pruezdo 


hnos 1 a opuesta la pregrs »| 


Solución 


Consideraciones didácticas 


Resulta fundamental para la comprensión a nivel microtextual, que el 
alumnado aprenda a captar muy bien el núcleo de la oración. Usando 
una metáfora un poco audaz, podríamos decir que el verbo nos 
retrotrae a una escena teatral mental, en la que los participantes son 
los actores fundamentales, que dependen directamente del verbo 
(acción). 


Este acercamiento, propuesto por el lingiiista francés Tesniére, ha 
dado lugar a la teoría de las valencias del verbo. Su empleo a través 
del instrumento del puzzle sintagmático es particularmente eficaz. 
Hay que señalar en nuestro ejemplo la función desempeñada por los 
sintagmas sobreentendidos (por ejemplo el sujeto, pero no solamente) 
y los vínculos de dependencia lógica, para los que, por ejemplo, el 
atributo «finos» 


dependerá del complemento directo «peces». Obviamente, lo que se 
obtiene es una estructura lógica «profunda» y no un esquema 


discursivo lineal, de «superfície». 
Actividad 5. Palabras que actúan como nexo 


Subrayar todas las palabras que actúen como nexo que unen las 
oraciones simples. 


¡AL CARRO! 

Al carro de la zanahoria, 
comeremos escarola, 

lo que comen los jilgueros. 
El puré para el abuelo. 

Al corro de la batata, 
comeremos mermelada, 

lo que comen los golosos. 
Tú no juegas, por tramposo. 
Al corral de doña Loba, 
comeremos escarola. 

¡Niño, quítate los guantes, 
que vas a comer guisantes! 
Al carro de los bomberos 
jugamos a apagar fuegos. 
Con el fuego y con las cañas, 
asaremos las castañas. 

Al corro de los amigos, 
comeremos pan con higos. 
Comeremos serpentinas, 


lo que comen las gallinas. 


¡Al corro de los vecinos, 
comeremos peces finos, 

lo que comen los pingúiinos, 
y piñones de los pinos! 
¡Niño, quítate los guantes, 


que vas a comer guisantes! 


¡AL CARRO! 


Al carro de la zanahoria, 
comeremos escarola, 

lo que comen los jilgueros. 
El puré para el abuelo. 


Al corro de la batata, 
comerernos mermelada, 

lo que comen los golosos. 
Tú no juegas, por tramposo. 


Al corral de dona Loba, 
comeremos escarola. 
¡Nino, quítate los guantes, 
que vas a comer guisantes! 


Al carro de los bomberos 
jugamos a apagar fuegos. 
Con el fuego y con las cañas, 
asaremos las castañas. 


Al corro de los amigos, 
comeremos pan con higos. 
Comeremos serpentinas, 
lo que comen las gallinas. 


Operaciones mentales 
Separar las oraciones. 


Identificar los conectores. 


¡Al corro de los vecinos, 
comeremos peces finos, 

lo que comen los pingúinos, 
y pinones de los pinos! 


¡Niño, quítate los guantes, 
que vas a comer quisantes! 


Operaciones metodológicas 


Llamar la atención sobre los ne- 
xos de sustitución (actividad 3), 
remarcando la función sintác- 
tica del pronombre relativo den- 
tro de la oración. 


Distinguir de las demás el tipo 


de conexión que se establece me- 
diante los pronombres relativos. 
Introducir, con ejemplos, las no- 
ciones de tiempo, causa, finali- 
dad e hipótesis, asociándolas a 
los conectores presentes en el 
texto. 


Descubrir la doble función del pronombre relativo. 


Distinguir y comparar conectores con diferentes funciones lógicas. 


A modo de reflexión 


Las numerosas palabras que componen nuestro vocabulario se pueden 
agrupar en pocas categorías gramaticales (9): determinante, 
sustantivo, pronombre, verbo, adjetivo, adverbio, preposición, 
conjunción e interjección. Podríamos establecer una distinción aún 
más simple entre palabras-concepto —aquellas que hacen que nos 
venga a la cabeza una imagen—y palabras-función, que desempeñan 
ciertas tareas: sustituir, determinar y unir. Esta última función, 
desempeñada por las conjunciones y por las preposiciones, es 
particularmente importante para comprender el pensamiento de quien 
habla o de quien escribe. 


Los pronombres relativos tienen una doble función: sustituir y unir. 


Solución 


Consideraciones didácticas 


Es oportuno distinguir los pronombres relativos —que tienen la 
función doble de sustituir a un sintagma y de introducir una oración 
subordinada—, de los demás conectores. 


Es aconsejable dejar para una fase sucesiva la distinción entre los 
diferentes tipos de coordinación y subordinación, cuando todos los 
alumnos tengan la madurez cognitiva para comprender el sentido 
lógico de las conexiones entre las oraciones. Si la reflexión 
metalingúística es estrictamente necesaria, no debemos olvidar que 
toda categorización forma parte de un determinado lenguaje y de una 
determinada teoría. 


En la escuela está aún en uso un modelo gramatical que fue 
sistematizado hace más de tres siglos por los lógicos de Port Royal. 
Pero en este lapso de tiempo se han desarrollado otras teorías con una 
base científica mayor. En la lingúística textual, por ejemplo, se han 
indicado sólo cuatro tipos de conexión lógica entre oraciones: la 
conjunción, la disyunción, el contraste (adversativas y concesivas) y la 
subordinación. 


PARA TRABAJAR EN EDUCACIÓN SECUNDARIA (12-16 años) El texto 
narrativo 


Modo de trabajo 


Utilizaremos un fragmento breve, aunque relativamente unitario en sí 
mismo, extraído del Diario irlandés, de Heinrich Bóll. 


Propondremos cinco actividades, que se pueden desarrollar también 
individualmente en fases sucesivas. Una modalidad organizativa 
alternativa es la de Jigsaw, introducida en 1971 por Aronson y Austin, 
en Texas. Es un método que favorece en gran medida el principio de 
interdependencia positiva entre los miembros de un grupo. Consiste 
en lo siguiente: identificamos una problemática —que para nosotros 
serán, precisamente, los cinco modos de análisis del fragmento de Bóll 
— que se preste a poderse dividir en tantas partes como grupos de 
alumnos queramos formar. 


Pongamos por ejemplo que tenemos cinco grupos de cuatro miembros 
cada uno. El grupo A se ocupará de la temática A (en nuestro caso 
correspondiente a la actividad 1: 


«La trama»), el grupo B de la temática B (2: «La red de las causas y de 
las consecuencias») y así sucesivamente hasta llegar al grupo E (y a la 
actividad 4 de nuestro ejercicio). 


En cada grupo los miembros se identifican con un número. Así 
tendremos, en el grupo A, los miembros Al, A2, A3 y A4. Lo mismo en 
cada uno de los grupos. 


Cuando se hayan desarrollado todos los ejercicios, formaremos el 
grupo de los 1, el grupo de los 2, y así hasta el grupo de los 4. En el 
grupo de los 1, sólo A estará al corriente de lo que se ha hecho en su 
grupo, y lo mismo les sucederá a sus nuevos compañeros de grupo. 


Por lo tanto, para reconstruir una visión global, será indispensable la 
contribución de cada uno de los miembros del nuevo grupo. 


Texto seleccionado 


En este momento la dueña de una taberna persigue a un chico que se 
acaba de comprar veinte céntimos de patatas fritas y, a su parecer, les 
ha puesto demasiado aceite de la botella que ha cogido de la mesa. 


—<¡Perro! ¡Más que perro! ¿Me quieres arruinar?» 


¿Quizás él le tirará las patatas a la cara? No, no logra responderle; 
responde por él el jadeo de su tórax infantil, un silbido que brota de 
las gráciles flautas de sus pulmones 


sk 


La bronca por las seis gotas de aceite no ha terminado todavía; la 
mano de la dueña se alza aún amenazadora y del pecho del joven sale 
aquel largo silbido. Pasan de largo algunas personas indiferentes, los 
borrachos caminan haciendo eses, pasan corriendo los chicos con los 
libros de oración para llegar a tiempo a la misa de tarde. Pero se 
acercaba ya el salvador: un tipo grande y gordo, flácido; debía haber 
sangrado por la nariz, le cubrían el rostro unas manchas oscuras, 
alrededor de la boca y de la nariz. 


También él había ya pasado de los imperdibles al trozo de cuerda 
(remedios muy precarios que sustituían, por falta de dinero, a los 
botones y al cinturón) que, evidentemente, no habían llegado para los 
zapatos rotos. Se acercó a la dueña de la taberna, le hizo una hermosa 
inclinación, hizo el gesto de besarle la mano, se sacó del bolsillo un 
billete de 10 chelines, se lo ofreció y aquella lo cogió, asustada; 
después le dijo con buena educación: 


—«¿Puedo rogarle, gentil señora, que considere estos diez chelines 
como justa compensación por seis gotas de aceite?» 


Se hizo el silencio en la oscuridad, tras el King John's Castle. Después, 
el hombre, ensagrentado, prosiguió con una voz más baja: 


—<¿Podría asimismo atraer su benigna atención sobre el hecho de que 
ha llegado la hora de la misa? Le ruego que le traslade al párroco mis 
más respetuosos saludos». 


Se alejó tambaleándose, y el chico, asustado, se escapó corriendo y la 
dueña se quedó sola; repentinamente, las lágrimas descendieron por 
su rostro, tras lo cual volvió corriendo a casa y sus gritos se 
escuchaban incluso después de que la puerta se hubiera ya cerrado 
tras de sí [...]. 


Hetrar | 


— ¡Diez chelines por seis gotas de aceite! Quien vive la poesía en vez 
de componerla paga el diez mil por ciento de intereses. 


¿Dónde estaba aquel borracho tosco y ensangrentado cuya cuerda 
había bastado para la chaqueta pero no para los zapatos? ¿Quizás se 
había tirado en el Shannon, en el abismo gris y vertiginoso entre los 
dos puentes, donde los gavilanes resbalan como sobre una pista de 
esquí gratuita? Todavía volaban en círculo, en la oscuridad, se tiraban 
en picado hacia las grises olas, de puente en puente, y emergían, para 
después repetir el juego: insaciables, a lo infinito4. 


Fragmento 


de 


d'Irlanda, 
Milán, Mondadori, 1989 
Operaciones mentales 


Para presentar las etapas del trabajo individual o para asignar las 
diferentes tareas a los grupos, usaremos el cuadro de los elementos o 
ingredientes de la narración, introducida en la primera parte del libro 
(p. 66). Cada uno de los números del cuadro indica el tipo de tarea 
que el grupo o el alumno individualmente, deberán desarrollar. 


Fig. 2. Los ingredientes de la narración. 
Las tareas son: 


1. Reconstruir la trama, practicando una lectura selectiva del texto, 
identificando las acciones de los personajes y esbozando un cuadro 
sinóptico. 


2. Descubrir y poner en evidencia las concatenaciones lógico- 
temporales de los hechos, identificándolos en el texto a través de una 
lectura selectiva y analítica, haciendo deducciones y confeccionando 
un esquema que lo refleje. 


3. Reconstruir la estructura narrativa del texto; identificando roles y 
funciones. 


o 


4. Hacer un análisis en profundidad del personaje; poniendo en 
evidencia el retrato y las reacciones internas. 


5. Descubrir las partes descriptivas, distinguiendo los personajes del 
ambiente, y las percepciones visuales de las percepciones auditivas. 


Operaciones metodológicas 


1. Es necesario distinguir la lectura por placer de una lectura dirigida 
a una comprensión en profundidad y crítica del texto narrativo. 


2. Para practicar el segundo tipo de lectura y convertirnos en lectores 
cada vez más expertos, es importante entender que se pueden 
practicar diferentes lecturas, con objetivos diferentes también, y que 


pueden llevarse a cabo con diferentes niveles de profundidad y de 
complejidad. 


3. A través de las diferentes lecturas propuestas se comprenderá que 
en un texto no se dice todo; hay una parte que está sumergida, 
implícita, que debe ser reconstruida por el lector a través de 
deducciones. 


4. En una lectura experta, en profundidad y crítica, como la que se 
pedirá que se lleve a cabo, es necesario aprender a moverse de modo 
estratégico por el texto, sobre la base del proyecto y de los objetivos 
que se persiguen. 


5. La actividad de grupo, tal y como se ha propuesto, debería 
favorecer la búsqueda y la comparación, de entre los resultados más 
explicativos y eficaces. Pero es necesario evaluar de modo preventivo 
qué clima será preciso que reine en el aula para llevarla a cabo: una 
actividad de este tipo requiere un ambiente y una dirección muy bien 
estructurados. 


Actividad 1. La trama 


Reconstruir la trama de la narración de la siguiente manera: sobre las 
flechas indicar las acciones que ponen en relación directa a los 
personajes, en tanto en cuanto las acciones de uno recaen sobre el otro 
(por ejemplo: «Yo miro a María»). Sobre los segmentos, en cambio, 
escribir las acciones que se llevan a cabo pero que no relacionan 
directamente a los personajes (por ejemplo: «Yo parto»). 


la duena * 


El salvador 


El narrador 


La dueña , 


tl narrador 


A modo de reflexión 


Entre los personajes de una narración se establece una red de 
relaciones, similar a la trama de un tejido, que los relaciona entre 
ellos, directamente o indirectamente. Este sistema de acciones y 
reacciones se llama trama. 


Los conflictos entre los personajes hacen que el relato avance de una 
situación a otra, creando una tensión que tiende a aumentar hasta que 
llega a un punto máximo, tras el que la historia se encamina hacia una 
solución. 


Solución 


Consideraciones didácticas 


| inte] 
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La reconstrucción de la trama es una operación bastante sencilla, 
aunque útil, y antecede a una comprensión más en profundidad de la 
narración. Iluminando las relaciones entre los personajes a través de 
las acciones de los unos sobre los otros la narración se descarna, 
queda reducida al puro hueso, liberando así unos recursos que serán 
importantísimos para sucesivos análisis que normalmente comportan 
más dificultad. 


Además, la reconstrucción de la trama nos obliga a una lectura no 
lineal del texto, a una suerte de navegación hipertextual que se puede 
llevar a cabo sólo a través de saltos y con velocidades variables, 
pasando por alto algunos datos informativos y centrando nuestra 
atención sobre otros. De este modo se facilita un acercamiento flexible 
a la lectura, que será de gran utilidad cuando aumente el nivel de 
dificultad en la comprensión. 


Actividad 2. La red de las causas y las consecuencias 


Colocar cada hecho en el recuadro correcto. 


A modo de reflexión 


La historia es una cadena de causas y consecuencias. Pero es una 
cadena particular, porque un hecho o una acción puede ser 
consecuencia de más de una causa y a su vez puede determinar más 
de un efecto (recuadros a izquierda y derecha de la columna central). 
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Algunas causas o consecuencias no están indicadas expresamente en el 
texto (recuadros en gris): el lector las debe recoger utilizando la lógica 
y sus propios conocimientos. Esto no garantiza que sus hipótesis sean 
correctas. 


Solución 


Consideraciones didácticas 


El esquema de relación causa-efecto es útil para reconstruir la 
concatenación lógico-temporal de los hechos, sobre todo si se trata de 
una trama manipulada. Incluso si el resultado pudiera parecer 
complejo, en realidad es bastante simple de llevar a cabo. Se puede 
partir de cualquier hecho narrado y preguntarse reiteradamente: 
«¿Porqué ha sucedido esto?», «¿qué consecuencias tiene?». Las 
relaciones entre los hechos explicitados ponen en evidencia las 
inferencias definidas como «conjuntivas» o 


«inferencias-puente», que son más simples cuanto más cercanos son los 
hechos que hay que relacionar. En cambio, las inferencias de hechos 
implícitos que hace el lector ateniéndose a su propia enciclopedia se 
llaman «elaborativas» (recuadros en gris) y son, naturalmente, las más 
difíciles, aunque indispensables para una comprensión en 
profundidad. 


Si bien en una primera fase es aconsejable recurrir a instrumentos 


facilitadores como los propuestos en este ejercicio (los recuadros, por 
ejemplo), la meta hacia la que hay que tender es, naturalmente, el 
desarrollo del ejercicio completo por parte del alumno. 


Actividad 3. Los roles narrativos 


Mow:t 


Antagonista 
Ayudante 
Objetivo 
Prueber 
Ordenante 


Destinatano 


Utilizando el esquema de los roles tradicionales que se encuentra en el 
cuento maravilloso, indicar qué roles y funciones se pueden localizar 
en esta narración. 


A modo de reflexión 


Aunque las narraciones contemporáneas son mucho más complejas 
que el cuento maravilloso tradicional, el esquema narrativo 
tradicional no desaparece nunca del todo, sino que de algún modo se 
oculta bajo matices psicológicos que en un tiempo pasado no existían 
o apenas se habían esbozado. 


Solución 


Móvil: El chico se echa seis gotas de aceite, que la dueña considera 
demasiadas. 


Héroe: Desde un punto de vista estrictamente narrativo, es el chico, 
aunque su rol en realidad sea sólo marginal. Desde el punto de vista 


del mensaje humano y poético, por tanto si concebimos el episodio 
como ejemplificador de una cierta condición humana, el héroe es 
seguramente el «salvador», el borracho tosco y ensangrentado cuya 
suerte ignoramos. 


Antagonista: Es la dueña de la taberna, movida por la avaricia o 
quizás por la miseria. 


Ayudante: Vale cuanto se ha dicho en referencia al héroe. Desde un 
punto de vista estrictamente narrativo es el generoso borracho, 
llamado, precisamente, el «salvador». 


Objetivo: Para el chico consiste en salir indemne de la agresión de la 
dueña, mientras que para el borracho es salvar al chico, dando una 
lección de humanidad a la dueña. 


5) 


Pruebas: Las lleva a cabo exclusivamente el borracho, que se priva de 
un dinero y gestiona un intercambio psicológico que es cualquier cosa 
menos simple. 


Ordenante: Es un rol doble. Desde el punto de vista del 
acontecimiento, es sin duda el borracho quien cumple también este 
rol, interviniendo como un juez sabio a la hora de darle el giro 
definitivo a los hechos. Desde el punto de vista de la comunicación 
literaria, en cambio, lo podemos identificar con el narrador, presente 
en la escena. 


Destinatario: Se resiente de la duplicidad del rol del ordenante. A 
nivel de la historia es el chico quien se beneficia de la intervención del 
borracho; a nivel de narración es, en primer lugar, el narrador, quien 
se destina a sí mismo este episodio emblemático y, en segundo lugar, 
el lector, a quien el relato irá después dirigido. 


Consideraciones didácticas 


El esquema de los roles que hemos propuesto nace de una relectura en 
clave estructuralista llevada a cabo por Levi-Strauss de las esferas de 
acción propuestas por Propp. Levi-Strauss concibió la existencia de 
unas estructuras profundas capaces de organizar el discurso narrativo 
y subyacentes a las manifestaciones superficiales de la narratividad. La 
formulación de Levi-Strauss ha sido retomada, en clave más 
estrictamente narratológica, por Julien Greimas, con un modelo que 
definió como 


«actancial». El «actante» se identifica más con una función que con un 
personaje, cosa que hace compatible, como en este caso, que un 
mismo personaje desempeñe diferentes roles actanciales. 


Naturalmente, con el alumnado no debemos referirnos explícitamente 
al modelo teórico utilizado. Por lo demás, siguiendo los pasos de 
Propp, diferentes autores, el más destacado de los cuales es Gianni 
Rodari, han propuesto la aplicación didáctica de las funciones, por lo 
que en Italia, los alumnos en general tienen una cierta familiaridad 
con esta terminología, a excepción del «eje del contrato», que liga al 
ordenante con el destinatario, que en cambio es el más desconocido. 
Es indiscutible la utilidad, desde un punto de vista intertextual, de 
contar con un esquema narrativo estable al que poder hacer referencia 
de manera constante. 


Actividad 4a5. El análisis del Personaje 1 


Tras haber consultado el esquema del personaje, descubrir y poner en 
evidencia usando diferentes colores las diferentes palabras que señalan 
directamente o indirectamente el retrato y las reacciones internas de 
los personajes. Conviene recordar que en el relato está también el 
narrador, que no actúa sino observando, pero que también tiene sus 
emociones. 
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A modo de reflexión 


Si lo pensamos detenidamente, cada personaje es como un puzzle más 
o menos complejo. 


El narrador disemina aquí y allá, en el relato, algunos trozos que se 
refieren a las cuatro áreas del esquema del personaje, pero debe ser el 
lector quien los recomponga pacientemente, poniendo también de su 
parte, es decir, integrando las informaciones que faltan o que están 
apenas esbozadas. 


Solución 
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Consideraciones didácticas 


La operación de «construcción» del personaje es muy compleja. 
Consiste, tal y como hemos recordado antes citando a Barthes, en 
«proyectar las concatenaciones horizontales del «hilo» narrativo sobre 
un eje implícitamente vertical». Lo que significa acumular 
pacientemente no sólo datos explícitos, sino también indicios e 
hipótesis que deberán corroborarse en el transcurso de la lectura e 
incluso después. Por lo tanto, esta operación debe estar guiada por el 
docente durante mucho tiempo y con mucha agudeza, para que 
sedimente en forma de una competencia lectora efectiva. 


Actividad 4b. El análisis del Personaje 2 


¿A quién se refiere la expresión que hemos reproducido? ¿Qué 
respuesta interna pone en evidencia? Escoger entre las alternativas 
propuestas (puede haber más de una respuesta válida). 


Solución 
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Actividad 4c. El análisis del Personaje 3 


Rellenar los recuadros en blanco con la información referente al 
retrato del «salvador» 


borracho. Las expresiones recogidas sugieren ciertas emociones. 
¿Cuáles son? Escribir las emociones en los recuadros. 


«Dl judas de vu tórar € de 


4 
E 
3 
3 
i 
E 


| 


., 


Solución 


Actividad 5. La descripción 


La bronca por las seis gotas de aceite no ha terminado todavía; la 
mano de la dueña se alza aun amenazadora y del pecho del joven sale 
aquel largo silbido. Pasan de largo algunas personas indiferentes, los 
borrachos caminan haciendo eses, pasan corriendo los chicos con los 
libros de oración para llegar a tiempo a la misa de tarde. Pero se 
acercaba ya el salvador: un tipo grande y gordo, flácido; debía haber 
sangrado por la nariz, le cubrían el rostro unas manchas oscuras, 
alrededor de la boca y de la nariz. 


También él había ya pasado de los imperdibles al trozo de cuerda 
(remedios muy precarios que sustituían, por falta de dinero, a los 
botones y al cinturón) que, evidentemente, no habían llegado para los 
zapatos rotos. Se acercó a la dueña de la taberna, le hizo una hermosa 
inclinación, hizo el gesto de besarle la mano, se sacó del bolsillo un 
billete de 10 chelines, se lo ofreció y aquella lo cogió, asustada; 
después le dijo con buena educación: 


—<¿Puedo rogarle, gentil señora, que considere estos diez chelines 
como justa compensación por seis gotas de aceite?» 


Se hizo el silencio en la oscuridad, tras el King John's Castle. Después, 
el hombre, ensangrentado, prosiguió con una voz más baja: 


—<¿Podría asimismo atraer su benigna atención sobre el hecho de que 
ha llegado la hora de la misa? Le ruego que le traslade al párroco mis 
más respetuosos saludos». 


Se alejó tambaleándose, y el chico, asustado, se escapó corriendo y la 
dueña se quedó sola; repentinamente, las lágrimas descendieron por 
su rostro, tras lo cual volvió corriendo a casa y sus gritos se 
escuchaban incluso después de que la puerta se hubiera ya cerrado 
tras de sí [...]. 


—;¡Diez chelines por seis gotas de aceite! Quien vive la poesía en vez 


de componerla paga el diez mil por ciento de intereses. 


¿Dónde estaba aquel borracho tosco y ensangrentado cuya cuerda 
había bastado para la chaqueta pero no para los zapatos? ¿Quizás se 
había tirado al Shannon, en el abismo gris y vertiginoso entre los dos 
puentes, donde los gavilanes resbalan como sobre una pista de esquí 
gratuita? Todavía volaban en círculo, en la oscuridad, se tiraban en 


picado hacia las grises olas, de puente en puente, y emergían, para 
después repetir el juego: insaciables, a lo infinito. 


A modo de reflexión 


La descripción es importante. Basta cualquier rastro o detalle para 
alimentar la imaginación del lector, que es el co-escenificador de la 
historia: todo lo que no dice el narrador el lector (o quien escucha el 
relato) lo inventa. A menudo es, precisamente, de los lugares, de los 
objetos y de las imágenes que nace o se desarrolla el relato. 


Solución 


Consideraciones didácticas 


La descripción puede tanto facilitar como obstaculizar la comprensión. 
Cuando la focalización es fija (en este caso con el narrador interno), 
entonces ayuda; en otros casos, cuando cambia a menudo y no resulta 


fácil entender cuál sea el punto de vista, puede crear problemas. El 
«punto de vista» o focalización atañe, naturalmente, no sólo a la vista, 
sino también al resto de los sentidos y a las percepciones internas. Es 
importante hacer entender que la descripción no siempre tiene la 
misma función: a veces sirve para esbozar el ambiente en el que actúan 
los personajes, para dibujar el trasfondo de la trama, otras veces para 
sugerir una atmósfera psicológica, o bien el estado de ánimo de un 
personaje: ve ciertas cosas y no otras porque está guiado por sus 
emociones en esa exploración del espacio. Otras veces incluso, lo que 
se describe son ciertos indicios que nos presentan indirectamente al 
personaje. 


1 He adaptado la referencia al itinerario educativo en Italia al 
contexto español ya que el autor se refiere a alumnos comprendidos 
entre los 9 y los 18 años [N. de Trad. ]. 


2 En el original italiano el ejercicio se seguía con un poema de 
Roberto Piumini (1996), Quieto patato (Nuove Edizioni Romane). He 
cambiado este texto por el de Gloria Fuertes por ser una autora más 
familiar para el alumnado español [N. de Trad. ]. 


3 El IRRSAE son las siglas del Instituto Nacional de Evaluación del 
Sistema de Instrucción Italiano [N. de Trad.]. 


4 La traducción es mía [N. de Trad. ] 


5 Para llevar a cabo esta actividad se pueden proponer tres procesos 
alternativos que hemos llamado 4a, 4b y 4c. 


PARA TRABAJAR EN BACHILLERATO (17-19 años) El método de 
estudio En las páginas que siguen haremos el recorrido en siete fases a 
través del método que hemos propuesto en la primera parte. 


Las operaciones mentales coincidirán con las diferentes fases, mientras 
que las operaciones metodológicas se tratarán junto con las 
consideraciones didácticas. 


Texto propuesto 
LAS GRANDES ETAPAS DE LA EVOLUCIÓN HUMANA 


Al principio de la historia humana, nuestros más lejanos antepasados, 
los fundadores de nuestra estirpe, no se distinguían mucho de los 
demás animales: su búsqueda de comida, su manera de procurarse un 


refugio o el modo de defenderse tenían características similares a las 
que los animales llevaban a cabo, y en la naturaleza humana social y 
tecnológica, aún en germen, predominaba el «ser biológico», en 
estrecha relación con el resto de la naturaleza. La manera de vivir de 
las primeras sociedades humanas, tal y como se cree, debía por tanto 
ser muy parecida a la de ciertos núcleos humanos que aún 
actualmente viven aislados: los cada vez más raros habitantes de las 
islas Mentawai, en Indonesia, los de la selva amazónica, los de las islas 
Andamán, y otros muchos. En esta fase, que se ha prolongado en el 
tiempo durante una larguísima parte de la evolución humana, la 
población mundial no debe haber presentado un crecimiento 
significativo: en un equilibrio estacionario, como en cualquier otra 
especie animal, el número de sus representantes debe haber sufrido 
variaciones locales relativamente intensas (causa de migraciones y de 
colonizaciones de tierras incluso muy alejadas entre ellas), pero que 
en términos absolutos deben haber sido poco importantes. 


Sucesivamente, la progresiva consolidación de sociedades organizadas 
(aunque de diferentes maneras, algunas más simples, otras más 
complejas), representa un pasaje significativo en la evolución cultural 
de la especie humana: la instauración de una economía agrícola y de 
pastoreo permite la concentración de grupos cada vez más numerosos 
de hombres y mujeres que se organizan de un modo cada vez más 
articulado. Aún hoy en día podemos reconocer, en diferentes partes 
del mundo, las típicas contradicciones de sociedades parecidas: 
estridentes contrastes entre clases sociales, conflictos religiosos, 
raciales y tribales. Data de este periodo el lento crecimiento de la 
población humana en general, que avanza con altibajos debidos a 
fases de expansión y de regresión económica, a meses de abundancia o 
de carestía, a periodos de bienestar o a epidemias, a periodos de paz o 
a guerras sangrientas, y así sucesivamente. 


Llegamos de este modo hasta la Revolución Industrial. Éste puede ser 
considerado como el hecho que señala el inicio de la evolución 
humana reciente, la que llevará hasta el «ser humano tecnológico», a 
los hombres y mujeres que tienen cada vez más necesidad, para vivir 
bien, de «prótesis» mecánicas o electrónicas (desde el coche hasta el 
ordenador). Es este aspecto del ser humano la que hoy domina en el el 
mundo industrializado y en aquella parte del globo donde prevalece 
este modelo de producción. 


Simultáneamente, desde el inicio de la Revolución Industrial hasta 
hoy, hemos asistido a un rapidísimo crecimiento numérico de la 
población mundial, que ha coincidido en un inicio con la expansión 
económica de los países europeos y de Estados Unidos. 


Actualmente, mientras esta tendencia permanece en los países 
denominados del Tercer Mundo, los países industrializados están 
mostrando una cada vez más marcada inflexión de los nacimientos; en 
estos últimos, el crecimiento demográfico se ha debilitado 
gradualmente. Hoy en día, en los países industrializados, el 
crecimiento de la población se ha regulado sobre valores constantes: 
está el fenómeno denominado de crecimiento cero, que equivale a 
decir que la población permanece estacionaria alrededor de un 
determinado valor alcanzado (cada año, en otras palabras, se da el 
mismo número de nacimientos que de muertes). Si analizamos 
exclusivamente este fenómeno en términos sociales, que en los países 
industrializados se debe a la progresiva reducción de los nacimientos y 
a la prolongación simultánea de la media de vida, podremos definirlo 
casi como un envejecimiento de la población, y considerarlo como un 
hecho negativo. Aún así las consecuencias de un desarrollo 
demográfico de este tipo no son exclusivamente negativas: el 
crecimiento cero significa, de hecho, también más posibilidades de 
tener riqueza para todos los integrantes de la población, más 
perspectivas de ocupación y, desde un punto de vista más 
estrictamente ambiental, más naturaleza a disposición de cada 
individuo, más posibilidades de control de la influencia humana sobre 
el medio ambiente y menos probabilidades de producir graves daños a 
los ecosistemas. En referencia a esto, quizás sea interesante subrayar 
cómo, de modo análogo a las opulentas sociedades responsables de la 
degradación del medio ambiente, incluso las pocas sociedades que aún 
hoy en día viven en equilibrio con la naturaleza (a las que pertenecen 
ya sólo unas pocas decenas de miles de individuos), tienden a la 
estabilidad demográfica, aunque ésta deriva de un equilibrio natural 
entre nacimientos y muertes. Analizando las diferentes culturas 
actuales, entonces, es posible, al menos en parte, identificar 
situaciones que podríamos identificar como muy parecidas a aquellas 
por las que el ser humano ha atravesado con mayor probabilidad en 
las sucesivas fases de su evolución1. 


o 


' Las grandes h y 
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N. Rossi y E. Tiezzi (1991), Il problema demografico, 
Florencia, Giunti-Marzocco Fase 1 


Estamos en la fase de pre-lectura Interrogarse. El objetivo es crear una 
serie de expectativas. Buscar en tus experiencias de estudio y de vida 
si existen conexiones con el título y escribir en los recuadros temas 
que creas encontrar en el texto. 


Fases 

Objetivos 

1. Interrogarse 

Objetivos/Expectativas 

2. Lectura orientativa Formarse una idea general 
3. Lectura analítica Comprensión crítica y en profundidad 
4. Reflexionar 

Destacar los aspectos más importantes 

5. Repetir 

Recordar 

6. Esquematizar 


Reconstruir la estructura del texto 


7. Revisar 


Recordar 


A modo de reflexión 


tenible 


1 Las grandes 

| Evolución | j etapas de la 
Jemográlica evolución 
=> E humana 


Interrogarse sobre lo que se sabe de un tema dado o sobre lo que 
esperamos encontrar en un texto estimula una lectura más activa. El 
instrumento más adaptado para sondear las propias expectativas es el 
brainstorming, que se puede llevar a cabo individualmente o en grupo. 
Se empieza desde la posición del reloj a mediodía y se avanza en el 
sentido de las agujas del reloj. Si es necesario, se añaden nuevas 
casillas. Es un instrumento rápido: si se lleva a cabo en grupo y al 
estudiante que debe intervenir no se le ocurre nada, se cede la palabra 
al siguiente. No deben hacerse intervenciones articuladas, sino 
expresar de un modo muy sintético las primeras ideas que nos vengan 
a la cabeza. 


Solución 


Consideraciones didácticas 


La fase de pre-lectura, a menudo desatendida, es en realidad de 
fundamental importancia. 


Sirve, no sólo para producir expectativas, estimulando así una lectura 
más activa, sino también para hacer emerger los conocimientos 
tácitos, las teorías ingenuas o implícitas y los prejuicios sobre el tema 
que se va a tratar. Es una buena ocasión para subrayar algunos 
conceptos (los que están indicados en el esquema son meros ejemplos, 
podrían salir más, menos o incluso otros), que constituyen los pre- 
requisitos para la comprensión. 


Aunque los subrayemos sólo de modo sumario, desempeñarán el papel 
de 


«organizadores anticipados» (Ausubel, 1995) de los conocimientos que 
se tendrán que estructurar. 


Fase 2 


Estamos en la fase 2, Lectura orientativa. Se mostrará el texto sólo 
durante unos breves segundos. Recorrerlo con la vista rápidamente 
para hacerse una idea global, pero no para leer todas las palabras. 
Después responder a las preguntas. 


Fases 
Objetivos 
1. Interrogarse 


Objetivos/Expectativas 


2. Lectura orientativa Formarse una idea general 

3. Lectura analítica Comprensión crítica y en profundidad 
4. Reflexionar 

Destacar los aspectos más importantes 

5. Repetir 

Recordar 

6. Esquematizar 

Reconstruir la estructura del texto 

7. Revisar 


Recordar 


A modo de reflexión 


La lectura orientativa es rápida, haciendo zigzag o «a vista de pájaro», 
porque no se lee del todo, sino que se va saltando de aquí a allá para 
formarnos una idea global. La lectura será más rápida si el lector es 
experto y si es consciente de lo que busca. No es 
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tan importante entender bien lo que dice el texto, sino más bien 
hacerse una idea global y plantear hipótesis, que podrán después 
confirmarse o descartarse. 


Solución 


Consideraciones didácticas 


La práctica de una lectura metodológicamente controlada tiene que 
ver con determinados estilos de aprendizaje. Son bien conocidas las 
polaridades más fácilmente registrables 


en 
la 

esfera 

cognitiva 
—sistemático/intuitivo, 
visual/auditivo, 


cooperativa/autónomo— a las que, aun así, se pueden sumar la esfera 


de la actuación y la esfera del ser (Tuffanelli, 2006, capítulos 5 y 9). 
Los estilos más frecuentes son los más flexibles, aunque no son raros 
los estilos marcadamente polarizados. En esta fase, las polaridades 
favoritas son, claramente, el estilo global y el intuitivo, mientras que 
en la siguiente etapa las favoritas serán el estilo sistemático y el 
analítico. Se entiende ahora que una lectura verdaderamente eficaz 
requiere poder modular con flexibilidad las propias estrategias de 
acercamiento al texto. 


Aprender un método significa también valorar el propio estilo y 
corregir sus posibles defectos. 


Fase 3 


Estamos en la fase 3, Lectura analítica. Subdividir el texto en bloques 
informativos (unidades de comprensión) y determinar en cada bloque 
a cuáles, de entre las siguientes preguntas, se da una respuesta. 


(Tema 


Preguntas | 
basicas j 


Fases 

Objetivos 

1. Interrogarse 
Objetivos/Expectativas 


2. Lectura orientativa Formarse una idea general 


3. Lectura analítica Comprensión crítica y en profundidad 
4, Reflexionar 

Destacar los aspectos más importantes 

5. Repetir 

Recordar 

6. Esquematizar 

Reconstruir la estructura del texto 

7. Revisar 


Recordar 


A modo de reflexión 


El lector eficaz interactúa continuamente con el texto, dirigiéndole 
preguntas y buscando las respuestas. Esto no significa que el texto 
responda a todas las preguntas o que no se le puedan dirigir otras 
preguntas que sean también importantes. 
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Por ejemplo, preguntarse por «¿Cómo es la fuente?» (actualizada o 
superada, imparcial o parcial, veraz o incierta) es particularmente 
importante en los textos que, como los periódicos, conforman opinión, 
tienen propietarios, e inciden sobre la vida pública. 


Solución 


Consideraciones didácticas 


Conviene  explicitar el mecanismo de  pregunta-respuesta, 
especialmente en las fases iniciales, si el estudiantado no ha 
interiorizado plenamente lo que podríamos definir como «capacidad 
interrogante». 


Fase 4 y 5 


Estamos en la fase 4 y 5, Reflexionar - Repetir. Después de cada unidad 
debemos pensar bien antes de subrayar las palabras clave. 


Leyendo las palabras clave que aquí proponemos, ¿se puede 
reconstruir el contenido de cada unidad? 


Fases 


Objetivos 


1. Interrogarse 

Objetivos/Expectativas 

2. Lectura orientativa Formarse una idea general 

3. Lectura analítica Comprensión crítica y en profundidad 
4. Reflexionar 

Destacar los aspectos más importantes 

5. Repetir 

Recordar 

6. Esquematizar 

Reconstruir la estructura del texto 

7. Revisar 

Recordar 

Primera etapa 

Al principio de la historia humana 

antepasados, los fundadores 

búsqueda de comida/procurarse un refugio/defenderse 
naturaleza social y tecnológica humana, en germen, 
núcleos humanos que aún actualmente viven aislados 
población mundial 

equilibrio estacionario/variaciones locales 

Segunda etapa 

sociedades organizadas 

economía agrícola y de pastoreo 


concentración de grupos numerosos que se organizan de un modo más 
articulado contradicciones típicas 


contraste entre clases sociales/conflictos religiosos, raciales, tribales 
lento crecimiento numérico de la población 


altibajos/fases de expansión y regresión económica/paz o guerras 
Tercera etapa 


Revolución Industrial 

«ser humano tecnológico»/mundo industrializado 
rapidísimo crecimiento de la población mundial 

expansión económica/países europeos y Estados Unidos 
Cuarta etapa 

Actualmente/permanece la tendencia países Tercer Mundo 
países industrializados 


inflexión de los nacimientos/crecimiento cero/prolongarse de la 
media de vida envejecimiento de la población, 


riqueza para todos/ocupación/más naturaleza a nuestra disposición 


control sobre el medio ambiente/menos daños graves a los 
ecosistemas sociedades opulentas/degradación medioambiental 


pocas sociedades/en equilibrio con la naturaleza 
estabilidad demográfica/equilibrio nacimientos y muertes 
En síntesis 

actualmente en la Tierra 

situaciones similares/fases sucesivas de su evolución 

A modo de reflexión 


El subrayado es más eficaz cuanto menos se subraya. Pero atención, 
cuidado con pasar por alto informaciones importantes. Cuanto más 
culta sea una persona, menos deberá subrayar, porque basta una sola 
palabra para evocar todo un razonamiento. Para hacer 


Primera etapa hapelbarmma trecireenso de la población run dia 


Cuarta etapa 


Segunda lapa 


Tercera etape 


o 


una elección correcta, antes de subrayar, conviene leer toda la unidad 
de comprensión y sólo después, subrayar. Si se subraya bien, ya no 
hay necesidad de releer el texto. 


Solución 


Consideraciones didácticas 


Es importante decir, en contraste con las mismas costumbres de los 
adultos, que no se debería nunca subrayar y anotar un texto durante 
una primera lectura. Esto permite al estudiante evitar el error común 
de subrayar demasiado y mal. Dado que el subrayado es una inversión 
que se proyecta en el futuro, para las relecturas y los repasos, no se la 
debe subordinar al estado de ánimo del momento. Además, y sobre 
todo, postergar el subrayado hasta la segunda lectura induce el hábito 
de una intensa reelaboración cognitiva ya durante la lectura. Esto 
facilita enormemente la comprensión y la memorización de lo que se 
ha leído, y favorece una anticipación más eficaz de lo que se leerá. 


Se debe subrayar de una manera dinámica, es decir, haciendo que el 
subrayado se lleve adelante junto a los repasos: colores y rotuladores 
diferentes (en el ejemplo hemos usado dos tonalidades para los dos 
temas fundamentales que atraviesan el texto: organización 
socioeconómica y población), signos de referencia diferentes, etcétera. 


Fase 6 


Estamos en la sexta fase, Esquematizar. Completar el esquema 
conceptual rellenando los recuadros en blanco con las informaciones 
que faltan. 


Fases 


Objetivos 


| Etapa 


| Etapa ] 


1. Interrogarse 

Objetivos/Expectativas 

2. Lectura orientativa Formarse una idea general 

3. Lectura analítica Comprensión crítica y en profundidad 
4. Reflexionar 

Destacar los aspectos más importantes 

5. Repetir 

Recordar 


6. Esquematizar 


Reconstruir la estructura del texto 
7. Revisar 


Recordar 


Etapa 


Etapa 


A modo de reflexión 


El esquema conceptual que se propone aquí es el único sistema que 
permite esquematizar las informaciones. Es bastante eficaz, ya que las 
etiquetas que se colocan para nombrar las relaciones entre los 
conceptos acercan mucho el esquema a la forma discursiva del 
resumen que se utiliza para comunicar a los demás nuestros 
descubrimientos. 


El esquema conceptual no es un instrumento que se encuentre 
enseguida y desde el principio, sino que es tan sólo el punto de llegada 
de un proceso de esquematización. 


En las fases iniciales o incluso en la primera representación general es 
muy sencillo utilizar un esquema que irradie desde un centro, que es 
parecido a la lluvia de ideas ya mencionada. Cada concepto se puede 
desarrollar después con ulterioridad, obteniendo así un mapa en forma 
de red, en el que los conceptos principales ocupan el espacio de los 
nexos. De este primer material se puede después sacar el mapa 


conceptual definitivo. 
Y 
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Solución 


Consideraciones didácticas 


La enseñanza de un método de estudio no siempre produce los 
resultados esperados. 


Una de las razones principales de este fracaso reside en un 
acercamiento excesivamente rígido e impositivo, poco atento a las 
diferencias existentes entre los estilos de aprendizaje. Por ejemplo, un 
estudiante marcadamente auditivo o visual y verbal presentará ciertas 
resistencias ante el uso de esquemas donde el componente verbal es 
implícito. Dado que su manera de memorizar las informaciones 
requiere la verbalización explícita, se encontrará mucho más cómodo 
con el desarrollo de breves resúmenes. 


o 


Es necesario, aún así, tener en cuenta que lo que hace que sea positivo 
o negativo un determinado estilo es su adecuación al objetivo. 
Podemos decir que el objetivo tiende a seleccionar las estrategias que 
hay que llevar a cabo, determinando su mayor o menor adecuación. 
Los ejercicios recurrentes y suficientemente similares (en nuestro 
ejemplo sería la esquematización de textos), tienden a premiar, es 
decir, a seleccionar y a consolidar, determinadas estrategias, hasta 
hacer que sean habituales o automáticas. 


Por el contrario, un estilo consolidado tiende a seleccionar aquellos 
ejercicios en los que se constatan mayores probabilidades de éxito. 


Podríamos sintetizar el problema con un slogan: «el ejercicio 
selecciona el estilo, el estilo selecciona el ejercicio». 


Fases 

Objetivos 

1. Interrogarse 

Objetivos/Expectativas 

2. Lectura orientativa Formarse una idea general 

3. Lectura analítica Comprensión crítica y en profundidad 
4, Reflexionar 

Destacar los aspectos más importantes 


5. Repetir 


Recordar 

6. Esquematizar 

Reconstruir la estructura del texto 
7. Revisar 

Recordar 

Fase 7 


Estamos en la última fase. El objetivo es revisar para tener la certeza 
de haber entendido y para recordar a largo plazo. Se puede utilizar el 
esquema conceptual anterior, o bien esta tabla, para resumir 
brevemente los contenidos del texto. 


Etapa Aspectos 


Organización social y tecnológica 


(evolución cultural) Demografía 


Equilibrio estacionario 


«Ser dj0 Óg co» EN 
, 9 (variaciones locales) 


Sociedades més organizadas/ 
Economia agrícola de pastoreo/ Lente crecimiento (atibajos) 
Cuntidsles socidles 


qe Revolución Industrial 
53 Sociedades op.lentas (ventajas) Crecimiento cero 
73 


A modo de reflexión 


Al buen estudiante le alegra sacar buenas notas, pero no es este su 
objetivo principal. El objetivo es ser competente. La competencia se 
alcanza cuando lo que se comprende se inserta con estabilidad en la 
memoria, formando esquemas conceptuales que se utilizarán después 
en ejercicios sucesivos. Para alcanzar esta meta es necesario realizar 


repeticiones con este fin. La primera repetición se debe hacer al 
concluir la unidad de estudio, tal y como ahora se hará. La segunda a 
las 24 horas, la tercera en los 4 días sucesivos y la cuarta al cabo de 
16 días. Naturalmente estos son datos orientativos, porque en realidad 
la capacidad de recordar varía de un individuo a otro. A medida que 
se avanza en las repeticiones, es preferible utilizar cada vez menos el 
esquema escrito y hacer referencia frecuentemente a una visualización 
mental. De este modo se interiorizan los conocimientos, pasando a 
formar parte de la persona. 


Paruuwras Dáscas 


Pusrcrvas 
Ambiente 
Vedas materia 
Demogratia 


Hhonomia 


Melaciones rociar 


Organización politica 


ielecones con otros 
pueblos 


Cultura 


Montaiiad 


1 La traducción es mía [N. de Trad.]. 


A modo de reflexión 


¡Muy bien! Es como haber salido de un laberinto. Tratamos de 
repensar el recorrido seguido, escogiendo en cada tramo el camino 
correcto. 


Solución 
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PRIMER CAPÍTULO 


Destruir 


Introducción 


Dice la leyenda que alguien le preguntó a Giotto: «¿Por qué haces 
pinturas tan hermosas y en cambio haces hijos tan feos?». Giotto 
respondió: «Las pinturas las hago de día; los hijos de noche». Siglos 
más tarde, cuando Paul McCartney escribió junto a John Lennon una 
de las primeras canciones de los Fab Four, I saw her standing there, 
decidió, con su amigo, dedicarse a dar una breve descripción de una 
chica, en las primeras notas de la pieza, «she was just seventeen», 
tenía apenas diecisiete años. Y 


prosiguió con «never been a beauty queen», nunca fue una belleza, y 
con una larga descripción de varias características de la adolescente. 
No era un buen inicio, no era una buena manera de comenzar una 
canción, y después aquella larga descripción, inútil, parecía poco 
funcional para arrancar. 


Paul y John la recortaron una y otra vez, hasta que reflexionaron 
sobre la posibilidad de que sus productores supieran qué significa 
tener diecisiete años, e incluso que fuera imposible condensar en 
pocas líneas una condición con tantos matices y tan compleja, variada 
y variable. La canción de los Beatles se publicó y el inicio es bien 
conocido: «Well, she was just seventeen/and you know what I mean»; 
es decir: «y sabes a lo que me refiero, nos hemos entendido» 
(McCartney, 1999). 


La dificultad de describir algo, una condición, la de tener diecisiete 
años, puede ser similar a la dificultad de describir la mente humana 
cuando intenta «crear» y profundizar en los engranajes de esa mente 
creadora, particularmente cuando se trata de niños y adolescentes. La 
tentación más fuerte es la de salvar el obstáculo, declarando, 
indirectamente, la imposibilidad material de ilustrar procesos y 
fenómenos que suceden en el interior del cerebro del niño o del 
adolescente, para dedicarse, en cambio, a las posibilidades abiertas 
por las acciones: a los resultados. 


Es más fácil consagrar el tiempo y la energía a las criaturas, en vez de 
a los creadores; a las creaciones en vez de a los esfuerzos de la mente 
creadora, discutir sobre las obras y no reflexionar sobre las 
Operaciones. 


Igualmente parece que es cierto que entre los mismos creadores y a lo 
largo de la historia, frente a una definición de lo que han creado, han 
mostrado cierta actitud de timidez en relación a su propio trabajo, 
frente a las acciones internas que preceden y acompañan a las 
elecciones materiales, sean éstas una pincelada de verde o la 


introducción de un clarinete en una sinfonía. John Campbell decía: 
«The best things can't be told», lo mejor no puede explicarse. 


¿Es imposible describir el acto de crear? ¿Es una vana esperanza 
descubrir el doble fondo del prestidigitador y encontrarnos, antes de 
tiempo, con el conejo blanco? 


Destruirse a sí mismos 
La historia de Orfeo 


Para comenzar, un salto al pasado. El Orfeo del mito era un creador, 
era un héroe cultural. Hijo de una musa, Calíope, vivía como poeta y 
músico y desplazaba a la naturaleza con sus creaciones. Sus vicisitudes 
cuentan de una relación amorosa que termina a las puertas del 
infierno, pero la historia de Orfeo describe también la relación 
creadora con la propia mente y con el propio presente, la unión de 
fuerzas contrarias en una única inspiración. En el mito, Orfeo y 
Eurídice se aman, pero a Eurídice le muerde una serpiente por evitar 
las peticiones amorosas de Apolo. Muere, y Orfeo canta y se atormenta 
por el dolor con tal intensidad que conmueve a Perséfone, la esposa de 
Hades, que pasa seis meses al año en los infiernos, y que está 
dispuesta a persuadir al tétrico custodio del más allá para concederle 
una posibilidad a Orfeo. El poeta podrá descender al abismo, atravesar 
las distintas estancias de la muerte y acompañar hasta la salida a su 
compañera, intacta, viva como antes. Como en todo mito, hay una 
condición: Orfeo salvará a Eurídice solamente si no se da la vuelta 
durante el trayecto, si no se desploma en él la fe de que su mujer siga 
detrás de él, fiel. 


Y es en el límite entre la vida y la muerte, entre los infiernos y el 
mundo terrenal, donde la luz y la oscuridad se funden en una eterna 
penumbra, donde todo puede suceder, y es allí donde Orfeo cede, se 
da la vuelta y la ve, y Eurídice es reabsorbida hacia atrás, la vida le es 
arrebatada por segunda vez; esta vez para siempre. 


Es una destrucción imprevista, pero está de nuevo ligada a la creación 
y al amor: la fuerza del amor del Orfeo-hombre no ha estado ausente 
de destrucción, la predilección de Orfeo ha debido pasar por la 
penumbra, primero, después por la oscuridad, y de nuevo por la 
penumbra, para llegar a la luz sin haber obtenido el objeto soñado. 
Pero Orfeo canta aún, afuera, canta, sin Eurídice, pero canta. Aquella 
destrucción no ha hecho mella en la creación, ha puesto a prueba el 
amor, ha forzado el dolor, pero no ha matado la creación: más bien la 
ha revigorizado, la ha sostenido. Orfeo continúa cantando, con un 


genio diferente. 
Dos o tres cosas que hay que saber antes de crear 


La casa en la que vivía Paul McCartney de niño ahora pertenece al 
National Trust. 


El ex-Beatle ha vuelto en algunas ocasiones a Liverpool para volverla a 
ver, con sus propios hijos, pero no ha vuelto nunca a entrar en 
aquellas habitaciones: esperaba a los niños sin bajar del coche. Toda 
creación, toda acción ligada al verbo «crear» implica una destrucción. 
Es una destrucción necesaria. No se puede prescindir de ella porque 
está conectada, inevitablemente, con el recorrido creador. 


El lado más evidente de la destrucción está en las obras mismas: los 
artistas —que no son los únicos creadores, aunque lo hacen de un 
modo más evidente— han debido destruir antes de crear y, mientras 
creaban, han seguido destruyendo. Destruyen los colores, el uno en el 
otro, amalgamados, para llegar al color que nace de su fusión; 
destruyen una tela, una superficie blanca: una vez completado el 
cuadro, la tela no volverá nunca más a ser blanca, no tendrá el mismo 
aspecto que tenía antes del trabajo: por lo tanto ha sido destruida, 
aniquilada. Así, el trozo de mármol no tendrá la misma forma, una vez 
terminada la escultura. El escultor ha tenido que destruir a la fuerza 


aquella materia para crear, para encontrar en ella la propia 
inspiración, la imagen que en su mente ya veía clara, o por lo menos, 
veladamente clara. Pero aún antes de apoyar el escalpelo en el bloque 
de mármol y aún antes de sostener el arco sobre el violín, los dedos en 
el pincel, la pluma en la hoja en blanco, aún antes de completar el 
gesto con la mano, han entrado en acción miles de gestos de la mente, 
muchos de los cuales han destruido, más que construido; 
desmantelado, más que edificado. Tenerlos en cuenta significa tomar 
en serio el acto creador. 


Antes de todo acto creador está la destrucción de la historia pasada, 
de la propia historia pasada. Todo acto creador, incluso pequeño, 
provoca una desviación en la historia de la propia personalidad y 
extingue cualquier otra posibilidad, cierra todas las puertas para dejar 
abierta sólo una. Todo acto creador, por pequeño que sea, deviene un 
absoluto: en un único momento pronostica un desvío que elimina toda 
variante. Se muestra como un salto. 


También en los adolescentes y en los niños, antes de todo acto creador 


subsiste un movimiento cerebral que implica la visión contemporánea 
y simultánea de todas las otras ideas, que repentinamente se 
demuestran ineficaces, superadas, en sustancia, viejas: en un momento 
creador quedan todas disueltas para dejar espacio sólo para una de 
ellas. Se trata de una elección implícita, que sucede antes de todo acto 
físico, de cualquier movimiento del cuerpo. Desde la elección del tema 
para un ciclo de frescos para una basílica hasta la elección del pincel 
para pintar el sol de una niña de cinco años; de la resolución por vías 
alternativas del problema matemático sobre las manzanas del 
supermercado hasta la definición del teorema de Pierre di Fermat, hay 
una idéntica acción mental que precede a todo acto, mediada por 
reflexiones más o 


menos agudas, por profundizaciones más o menos esmeradas. El acto 
cerebral es, ante todo, una destrucción de alternativas, históricas y 
personales. 


Destruir una parte de la propia historia, destruir una gran parte de 
ideas y de la historia pasada ¿no significa tal vez destruir una parte de 
nosotros mismos? Ningún acto inicial es indoloro, y parece imponer la 
destrucción de una parte de la propia persona; es un sacrificio 
necesario que se nos ha impuesto con la acción mental misma. 


Así como lo es el descenso de Orfeo a los infiernos. 
Destruir el tiempo 
Una elección con consecuencias extremas 


La palude definitiva, de Giorgio Manganelli ( La ciénaga definitiva, 
Madrid, Siruela, 2002, trad. Carlos Gumpert) es un libro que me 
parece decisivo, quizás porque lo leí por primera vez cuando era un 
adolescente. Cada cierto tiempo vuelvo a él. Nos habla de un hombre 
que un día se levanta, sobresaltado, porque el castillo en el que vive 
está rodeado por una multitud de rebeldes, que le gritan «culpable» y 
buscan su muerte. El hombre no sabe qué crimen ha cometido, hace 
que le consigan un caballo «a punta de espada» y avanza veloz entre la 
multitud que se abre frente a él y logra escapar, cada vez más lejos. 
No recuerda de qué le acusan, no recuerda casi nada de su viejo reino, 
y se encuentra a sí mismo viajando solo. En el viaje le llega la noticia 
de una ciénaga, lugar misterioso y atrayente al mismo tiempo: el 
hombre la busca, pero será la ciénaga la que le encontrará a él y al 
caballo. Es una ciénaga viva, que se mueve y cambia de aspecto, 
apariencia, color, perspectiva. El hombre, poco a poco, es arrastrado y 
empujado con fuerza, con un sentido de la inevitabilidad cada vez más 


apremiante, hasta que se da cuenta de que está casi en el centro de la 
ciénaga —si es que en esa ciénaga puede reconocerse un centro—. 
Hay una casa, deshabitada, pero con todas las señales de antiguos 
habitantes, una especie de domicilio navegante, empujada por aquí y 
por allá por la misma ciénaga. El hombre la toma como su morada; y 
ya no cuento nada más, para no fastidiarle a nadie la lectura del libro. 


Es un libro que amo por el sentido de destrucción total, pero también 
por un sentido de creación, reducida a lo esencial, a los términos 
mínimos de la supervivencia, de la resistencia. Me encanta porque lo 
he leído por primera vez en un momento decisivo, el de la 
adolescencia, cuando nuestra propia historia nos parece de verdad una 
casa flotante, sin unos cimientos que sean ciertos, pero me sigue 
gustando incluso ahora por aquel buen sentido de la carencia de 
cimientos que se puede sentir en el presente. 


Es una sensación de destrucción positiva, de aniquilación fértil, de rica 
inestabilidad. 


Eugéne Delacroix añadiria: «La exactitud no es la verdad». 


La destrucción asume, por lo tanto, un valor. Es una sociedad, la 
nuestra, en la cual la destrucción a menudo es presentada como 
negativa: el valor de la destrucción está, sin embargo, en la 
posibilidad que ésta abre, y no en sus aspectos anuladores. Cada vez 
que llevamos a cabo una elección decisiva, la acción mental que la 
sostiene es rica en destrucción. Cada vez que hemos llevado hasta sus 
últimas consecuencias una elección, una idea, es porque hemos 
llevado hasta sus últimas consecuencias también una destrucción. Por 
eso, así como no tememos la creación, conviene no temer tampoco la 
destrucción. 


Algunos movimientos culturales o artísticos han hecho de la 
destrucción un asunto de sentido y a la vez de acción. Los ejemplos 
son diversos. Podemos pensar en los Futuristas, que teorizaban sobre 
la idea de una aniquilación del pasado (plano del sentido), entendido 
como reglas, visiones, pensamientos, para construir en su lugar (plano 
de la acción) un presente que ya mira al futuro. En esta acepción, la 
guerra era percibida además como un acontecimiento reformador, 
enérgico y fértil. No debemos, aún así, imaginar el acto destructivo 
sólo como una explicitación externa, sino sobre todo como una 
actividad fundamental del pensamiento, en la que las cuestiones de 
sentido son mucho más importantes que las cuestiones activas. 


Ciertamente, a una destrucción del pensamiento le corresponde a 


menudo una destrucción, casi a la vez, en la realidad histórica. La 
destrucción más difícil está dentro de nosotros. 


De la infancia a la adolescencia 


Sólo los jóvenes tienen momentos de ese tipo. No digo los más 
jóvenes. No. Cuando se es muy joven, para decirlo con exactitud, no 
existen los momentos. Es un privilegio de la primera juventud vivir 
anticipadamente, en el tiempo que está por venir, en un flujo 
ininterrumpido de hermosas esperanzas que no conoce tregua O 
instantes de reflexión. Se cierra a nuestras espaldas la reja de la 
infancia, y entramos en un jardín de encantos. 


Por fin la penumbra, aquí, brilla de promesas. El sendero, en cada 
vuelta, tiene sus seducciones (Conrad, 1999, p. 13)1. 


Es el inicio de una novela, La linea d'ombra, que narra (como se sabe) 
la progresiva destrucción de un chico y de su recreación a través de 
pruebas, responsabilidades, elecciones, el protagonista deja atrás su 
propia historia y supera aquella línea de sombra que separa la infancia 
de la edad adulta. 


Conrad narra un pasaje que todos hemos vivido y que nuestra mente, 
junto al cuerpo, ha superado con coraje y a veces con sufrimiento. Es 
un tránsito que aparece con evidencia a nivel físico, pero también en 
las acciones mentales que comporta. La destrucción se delinea como 
un paso inevitable, es la transición entre la nada y la existencia, es la 
revolución que trata de construir. En los momentos de tránsito 


generacional, pero sobre todo en los momentos de transición que 
señalan el crecimiento de cada uno de nosotros, la destrucción tiene el 
carácter impetuoso del movimiento, del tráfico, tiene la sustancia de 
la creación sin que se vea en ella la salida. 


En la adolescencia es evidente una intensidad emotiva completamente 
diferente de la de otros periodos de la vida, una intensidad que es 
incluso muy difícil y compleja a la hora de vivirla en tu propia piel: 
muchos, aun queriendo en sus sueños volver a ser niños, no amarían 
con tanta pasión la idea de volver a ser adolescentes. Esta mayor 
intensidad emotiva representa también una mayor receptividad, y 
desde el punto de vista de la acción creativa, significa mayores 
posibilidades de ensamblar los elementos de la realidad de un modo 
original. Pero en la base de la adolescencia, y de una propensión 
renovada hacia la emotividad, no hay otra cosa que una destrucción, 
un pasaje a menudo drástico del mundo de antes al mundo presente. 


De entre todos los demás, Herbert Read (1954) demuestra cómo un 
mayor y más intenso esfuerzo de creación induce una maduración 
incluso a nivel biológico. La maduración mental y física están 
conectadas por un hilo más resistente y consistente de lo que creemos. 


Destrucción, intensidad, reelaboración mental de las percepciones, 
creación: cuatro pasajes para un viaje a nuestro interior. 


Los tránsitos de la infancia y de la adolescencia son sólo algunas de las 
ocasiones: son circunstancias que se pueden reiterar, con más esfuerzo 
y dedicación, también en años sucesivos. Celebran la destrucción 
como posibilidad de renovación interior y de creación ulterior, y 
proporcionan un modelo de acción que puede volverse a proponer en 
seguida. ¿Es quizás éste el rito de iniciación del que hablan los 
grandes artistas cuando sueñan en la juventud y tratan de revivir la 
infancia? Tal vez no se refieren a una inocencia que dependa de la 
edad de la persona (valor que, erróneamente, asociamos de un modo 
directo a la creación), sino a la posibilidad de vivir en tu propia piel 
los pasajes vitales con intensidad emotiva e intelectual; pretenden 
decir que las mismas acciones mentales motivadas por la consciencia 
de la destrucción llevan a una transformación no sólo cerebral o 
espiritual, sino más profunda aún, casi física, del artista, del creador 
en primera persona. 


Cuando admitimos que los niños tienen más fantasía que los adultos, 
con un deje de envidia, no debemos considerar como decisiva su 
inocencia, sino su impureza: son mejores creadores que los adultos 
porque a su edad viven intensamente, existencialmente, los pasajes 
destructivos de la vida. Sin saberlo, han comprendido mejor que 
muchos adultos qué significa destruir y han hecho de ello un valor: su 
inocencia, dada por su edad, podría conducirles a imitar a los adultos, 
mientras que es su impureza la que los hace idear, el hecho de estar 
constreñidos por la vida y por el 


propio cuerpo a realizar dentro y fuera de sí mismos un rápido camino 
de destrucción y una sucesiva resistencia creadora. 


Ser unos desconocidos para nosotros mismos 


Enrique IV, en la tragedia de Pirandello, no es un verdadero rey, es un 
hombre rico pero demente que se cree el emperador de Alemania: una 
caída del caballo durante una fiesta de disfraces lo dejó en coma, y 
cuando despertó, bajo el consejo de los médicos, su casa había sido 
transformada en un castillo de época. Ha sido cambiada la apariencia 
de su vida externa para poder permitir a este hombre volver a su 


propia inocencia, curarse. 


Una habitación para el trono, los sirvientes con traje; todo concurre en 
la idea de un pasado eterno. El hombre se siente, verdaderamente, 
Enrique IV, pero un día recobra la cordura y lo comprende todo, 
comprende que su historia ha sido destruida, que ha perdido a su 
mujer (que ahora es la compañera de un rival suyo), y que debe 
interpretar diariamente el papel de loco porque es el papel más 
normal que sabe interpretar, en un pasado inmovilizado y que se ha 
vuelto presente: una verdadera ficción. El hombre se decide y se 
revela a sus dilectos sirvientes: 


¡Este miedo vuestro, porque ahora, de nuevo, os estoy pareciendo 
loco! ¡Y, sin embargo, lo sabéis! Creéis que estoy loco, lo habéis creído 
hasta ahora ¿es verdad o no? ¿No lo veis? ¿No sentís que puede 
convertirse incluso en terror este miedo, como por algo que hace que 
os falte la tierra bajo vuestros pies y el aire que respiráis? ¡Por fuerza, 
señores míos! Porque encontrarse delante de un loco, ¿sabéis qué 
significa? Encontrarse delante de uno os derriba desde los cimientos 
todo lo que habéis construido en vosotros, alrededor de vosotros, la 
lógica de todas vuestras construcciones! [...] Yo sé que a mí, de niño, 
me parecía verdadera la luna en el pozo. ¡Y cuántas cosas me parecían 
verdaderas! Y creía en todas aquellas que me decían los demás. ¡Y era 
feliz! Porque ¡ay, ay, si no os agarráis fuerte a lo que os parece 
verdadero hoy, a lo que os parecerá verdadero mañana, aunque sea lo 
opuesto de lo que os parecía verdadero ayer! ¡Ay, si os hundierais 
como yo en considerar esta cosa horrible, que hace realmente 
enloquecer: que estáis al lado de otro y le miráis a los ojos, como yo 
miraba un día a ciertos ojos! Podéis imaginaros como un mendigo 
ante una puerta en la que nunca podrá entrar: quien entre allí, no 
seréis nunca vosotros, con vuestro mundo dentro, tal como lo veis y lo 
tocáis, sino un desconocido para vosotros, tal como aquel otro en su 
mundo impenetrable os ve y os toca... 


(Pirandello, 1984, pp. 1031-1098). 


Creando nos podemos convertir en unos desconocidos para nosotros 
mismos. Se trata de uno de los aspectos de la destrucción contenida en 
la creación, es una consecuencia del pasaje físico. No hay creación sin 
una relación con nosotros mismos y con los demás, ya que todo 
individuo se reconoce en el otro a sí mismo, como reflejándose en él, y 
se hace indispensable que la acción creadora nazca de una relación 
con una alteridad, sea ésta representada por nosotros mismos (véase el 
segundo capítulo) o por otros (véase el tercer capítulo, pero no lo 
vayáis a leer enseguida: leed antes este capítulo hasta el final, de 


todos modos, casi estáis llegando al final). 
Destruir el poder 
La creación del mundo 


Dios creó al hombre a su imagen y semejanza, es hermoso: Schloime a 
imagen de Dios. ¿Pero quién escribió esta frase en la Torah? El 
hombre, no Dios. El hombre. La ha escrito sin modestia, 
comparándose con Dios. 


Dios quizás ha creado al hombre, pero el hombre, el hombre, el hijo 
de Dios, ha creado a Dios, sólo para inventarse a sí mismo. El hombre 
ha escrito la Biblia por miedo a ser olvidado, trayéndole sin cuidado 
Dios 


[...] ¿Qué nos importa Dios tal y como es? Nos preocupamos sólo de 
nosotros mismos. Entonces la cuestión no es sólo saber si Dios existe, 
sino si nosotros existimos. (Mihaileanu, 1998). 


Estas palabras provienen de uno de los diálogos de Train de vie, de 
Radu Mihaileanu, y no por casualidad, en la película son pronunciadas 
por el loco del pueblo: la lucidez mística y simbólica de los locos es 
proverbial. Más allá de la belleza poética del pasaje, lo que expresa 
indica una reflexión sobre la posibilidad de que ni siquiera el Dios de 
los creyentes haya podido crear únicamente por sí mismo y frente a sí 
mismo, sino que incluso en su acto creador haya sido inevitable la 
presencia del otro. 


El relato bíblico de la creación es una simbología ritmada, el señor 
crea el mundo a través de pasajes sucesivos: es una operación que 
necesita tiempo y reflexión, pero es descrita sin esfuerzo aparente o 
indecisiones, es una acción divina lineal, sustancialmente lógica y 
acompasada a la ciclicidad casi musical de los primeros días. 


La narración del Génesis muestra a un Dios complacido, que al final 
de cada jornada de trabajo ve «que estaba bien», y que parece 
divertirse creando el universo como un niño crea su propio juego, con 
pasión y aparentemente, con una motivación íntima, hasta llegar a la 
creación del hombre. Hasta llegar al hombre, Dios crea para sí mismo, 
él mismo ve que todo va bien, que el mundo le gusta. Pero no era 
suficiente, con el hombre, Dios crea un nuevo ojo a través del cual ver 
el mundo. 


El Creador funda su creación sobre una nada inicial, genera y separa, 
genera y vuelve a separar, hace a cada elemento independiente y 


autónomo, lo dirige en su apariencia y en sus colores. Funda su propia 
creación no sobre una reflexión del pasado, que en la línea teológica 
no existe, sino sólo sobre un pensamiento futuro: es la creación 
absoluta, es una creación sin destrucción. 


Mientras el hombre debe destruir para crear de nuevo, a Dios no 
parece serle concedida, inicialmente, la posibilidad de destruir. En lo 
que atañe al relato bíblico, es una limitación a la que Dios parece 
someterse para permitir la existencia misma del mundo, en particular 
del hombre y de la mujer. Tras el error en el Edén, no destruye al 
hombre y a la mujer para volverlos a crear, pero esta vez haciéndolos 
perfectos, como sería lo lógico, sino que permite una vida después de 
que ellos hayan destruido. En el 


acto del fruto robado, Dios crea de un modo sustancial la destrucción 
por obra del que ha sido creado, permite al hombre que limite al 
mismo Creador. 


Un muy reciente ensayo de Lóning y Zenger (2007) reconstruye el 
ambiente social y cultural en el que fue redactado el texto del Génesis, 
período tormentoso y difícil para la historia de Israel. Una leyenda 
hebrea narra, al contrario, cómo el Creador trató de encontrar una 
forma perfecta para el mundo. Lo intentaba una y otra vez, pero sin 
resultados satisfactorios, hasta que al enésimo intento (para algunas 
tradiciones es el octavo intento, para otras el duodécimo), parece que 
el Creador se detuvo, agotado, y mirando el mundo que apenas había 
creado, éste en el que vivimos, pronunció una frase en hebreo cuya 
traducción sería, más o menos, ésta: «Esperemos que sirva». 


Acercarnos un paso más a nosotros mismos 


Toda creación, desde el episodio bíblico en adelante, es en sí misma 
una negación del dominio, una negación de toda idolatría. La creación 
se presenta como una acción anti-idolátrica, ya que es limitativa, en su 
origen y sucesivamente, de una creación divina, de la cual constituye 
una especie de eco. 


Descendiendo de lo divino a lo terreno, el docente que estimula la 
creación en el alumno realiza un acto redentor, que lleva al niño a 
liberarse de la esfera de la banalidad y de la homologación para entrar 
en la dimensión de la originalidad, de la diversidad. Pero el educador 
que libera en la creación lo hace también llevando a cabo un acto 
contra sí mismo, ya que aumenta las capacidades creadoras del 
alumnado en detrimento de su propio dominio, de su propia creación. 


Cada vez que el alumno crea, se aleja un paso del docente y se acerca 
un paso más a sí mismo, sube un escalón, destruye un dominio. El 
alejamiento no atañe, por sí mismo, a las relaciones, pero implica la 
maduración intelectual y humana del discípulo, inclinado a superar al 
maestro, inevitablemente llevado (por este modelo educativo) a 
desplazarse del eje del docente, para iniciar un camino singular, 
nuevo, y por eso más peligroso y a la vez feliz. 


Estimular la creación se convierte en una cuestión espinosa, peligrosa 
para la autoridad y para la sociedad: en su germen de anti-idolatría y 
de rechazo del dominio, la creación plantea preguntas 
desconcertantes, duda, avanza. 


Estimular realmente a los estudiantes para que creen es una operación 
que va tanto a su favor como en nuestra contra. Se hace indispensable 
que nos preguntemos si de verdad lo queremos, si estamos dispuestos, 
como docentes, a perder dominio, preguntarnos si somos tan fuertes y 
nos sentimos tan seguros como para creer que sea 


sencillo e indoloro no inducir al alumnado a copiar, no someterlos y 
hacer en cambio que se encaminen a través del sendero ya trazado por 
nosotros, docentes, y por nuestros maestros a su vez. ¿Creemos, 
realmente, que son decisiones sencillas? 


Destruir la comunicación 
Volvernos intérpretes de nuestros propios fantasmas 


Marcel Proust dijo: «Los libros más bellos están escritos en una especie 
de lengua extranjera». El escritor francés no entendía, ciertamente, 
con ello una lengua nacional desconocida, sino una manera particular 
de comunicar algo y de entrar en relación con el lector, un modo de 
alterar el lenguaje común y aumentar el propio conocimiento y la 
felicidad, introduciéndose en un territorio nuevo e inexplorado como 
es una lengua diferente. 


A todos nos ha sucedido el tener la sensación de que otro ser humano, 
grande o pequeño, hablase una especie de lengua diferente, nos 
comunicara un mundo distante, desconocido, echando por tierra 
nuestros mecanismos. Los alumnos de la escuela hablan hoy en una 
lengua extranjera, quizás más extranjera que hace algunos años. 


Viven en un mundo a menudo literalmente extranjero respecto al 
mundo en el que respiramos nosotros, los docentes. Es un bien 
inestimable, pero es también un trabajo pesado y difícil al que 
debemos hacer frente. 


Cada vez que creamos o ayudamos a crear, nos introducimos en una 
«lengua extranjera». La acción de la destrucción es aquella que 
permite superar la propia lengua, la usual, para superar un límite y 
encontrarnos a nuestras anchas, una tabula rasa sobre la que construir 
un encuentro, una lengua nueva, un recorrido innovador. El diseñador 
Jean Giraud, que los amantes del cómic conocen mejor con el 
pseudónimo de Moebius, escribió: «He sido el intérprete de mis 
fantasmas» (Zanotti, 1980). El esfuerzo que implica la destrucción 
radica en hacerse intérprete de nuestros propios fantasmas, del miedo 
a no saber crear; y son portadores de la posibilidad de generar algo 
original en un mundo empeñado en demostrar que nada nuevo puede 
ser creado. El esfuerzo está en hablar con los propios fantasmas, 
alejarse cada día más de la idea de una creación sólo exterior para 
acercarse a la idea de una creación interior, fruto, sobre todo, de la 
destrucción. 


El nuevo lenguaje mental precede a las obras 


Poner patas arriba el lenguaje no es sólo una consecuencia del acto 
creativo, sino que es un esfuerzo mental remoto y misteriosamente 
complejo. Se trata, sustancialmente, de revolucionar el lenguaje antes 
aún de utilizarlo. Es como inventar 


una lengua propia antes incluso de saberla hablar. En toda creación 
expresiva está, en germen, la sospecha de que en el pensamiento del 
creador exista ya cada una de las cosas creadas y que las creaciones 
efectivas no sean otra cosa que una realización (o un intento de 
realización) de aquel lenguaje ya vivo en la mente, ya conocido por el 
cerebro antes aún de ser hablado por la lengua o por las manos. Se 
trata de la posibilidad de que un pensamiento innovador y creador, 
antes de que se explicite, tenga ya un germen de sí mismo en el 
interior del cerebro: no solamente a nivel ideal, sino también a nivel 
expresivo. La explicitación de la idea germinal se mueve ya en los 
cánones de un lenguaje innovador. Cuando Einstein teorizó con tanta 
dificultad la teoría de la relatividad no lo hizo desplazándose dentro 
del lenguaje clásico para llegar a un resultado innovador; él 
(vislumbrando la meta) se movió enseguida a través de un lenguaje 
hasta ese momento desconocido para encontrar una solución de la que 
se derivara un nuevo modo de ver el mundo y un nuevo lenguaje para 
representarlo. 


Einstein creó un nuevo lenguaje destruyendo el viejo antes aún de que 
el nuevo lenguaje le hubiera llevado a nuevos descubrimientos. 


Para entenderlo aún mejor, basta echar un vistazo al atletismo. Los 


saltadores de pértiga, durante aquellos instantes de concentración al 
inicio de la carrera que precede al salto, se imaginan el recorrido que 
les separa del listón. Se lo imaginan con tal fuerza, que llegan a imitar 
con el rostro o con las manos cada uno de los pasos que darán. 


Conocen cada uno de los momentos en los que sus pies golpearan 
contra el suelo, hasta aquel último apoyo que les impulsará hacia el 
cielo en su justa medida. 


Imaginemos ahora que un saltador irresponsable decida, en el último 
momento, encontrar un recorrido nuevo para superar el récord, una 
posición distinta del cuerpo, una carrera alternativa. Antes de realizar 
la sucesión de alejamientos, el saltador visualizará en su propia mente 
el recorrido entero: no sabe aún si esta nueva manera de hacerlo 
resultará eficaz, y no obstante, logra visualizar todos los gestos como 
en una película proyectada en las paredes del cerebro. Y si el salto es 
el lenguaje del saltador, el atleta ha encontrado por tanto un lenguaje 
nuevo, dentro de sí mismo, destruyendo los lenguajes precedentes 
antes incluso de conocer las consecuencias de los nuevos. 


Cuando un pintor admite no saber hasta dónde le llevará una pintura, 
se comporta como el saltador: es consciente de hablar una lengua 
nueva, pero no conoce aún cómo sonará esa nueva lengua en sus 
propios oídos. 


Destruir los resultados 
El árbol de Munari 


Existe una hermosa actividad inventada por Bruno Munari. Diseñador 
y artista, creador de libros para niños, Munari no deja de asombrarnos 
por la esencialidad de sus 


elecciones y por las posibilidades a las que nos abre, aún hoy. Era un 
verdadero maestro, porque no pedía ser imitado: el mejor modo de ser 
munarianos, creo, es precisamente ser distintos de Munari. Pues bien, 
Munari jugaba con los niños a crear un árbol: partía un gran folio de 
papel de embalar, apoyado sobre el suelo de una clase, o bien, aún 
mejor, de un gimnasio. Tomaba después un segundo folio y lo dividía 
en dos, poniendo los dos pedazos formando una «V» encima del 
primer folio. Tomaba después un tercer folio, lo dividía en dos y 
después de nuevo en dos, para poner los pedazos sobre aquellos que 
estaban debajo, de nuevo haciendo una «V». Seguía así hasta que 
levantaba la cabeza y pedía ayuda a los niños. Los niños comprendían 
al vuelo la regla del juego, dividir los folios en dos y disponerlos en 


fragmentos cada vez más pequeños a lo largo de una ramificación: es 
la regla de un fractal matemático, que es infinito. 


He realizado este juego más de una vez, con personas de edades 
diferentes, desde niños de ocho años hasta mis estudiantes de la 
universidad: todas estas veces lo he hecho sin pronunciar nunca la 
palabra «árbol», y en todas ellas nos hemos encontrado, como por arte 
de magia, con un gran árbol blanco sobre el suelo. Se colorea y se 
pegan los recortes, hasta que se decide levantarlo todos juntos y dejar 
que los recortes vuelen por los aires, como si fuera confeti de colores. 
El árbol se convierte en miles de pedacitos y nos vamos a casa. 


El juego ha terminado, pero ha dejado en los participantes dos 
sensaciones: sin pretenderlo, ha transmitido, en realidad, al menos dos 
ideas. La primera es que no siempre es necesario explicarlo todo al 
detalle, cuando trabajamos todos juntos: el trabajo funciona también 
por complicidad, y cuando una regla inicial es clara, se transforma 
poco a poco y a través del color en creación personal. La segunda idea 
es la destrucción: ¿al final del trabajo, el resultado cuál es? No es, 
ciertamente, el árbol, que termina en el cesto de la basura, sino el 
procedimiento. 


Ahora todos saben cómo construir un árbol de papel con una regla 
simple y hojas en blanco: cada uno podrá rehacerlo como, cuando y 
cuanto crea oportuno (Munari, 1922, pp. 154-156). En la didáctica 
cotidiana, en cambio, estamos desgraciadamente acostumbrados a 
asociar el acto creador con un resultado material. Acercamos sin 
pensarlo demasiado al creador a las criaturas, mientras en muchos 
casos son realidades extremadamente distintas (es así también para 
muchos artistas y sus obras). 


Conservando las obras nos convencemos de mantener con ellas 
también el esfuerzo creador, las ideas y procesos, mientras a menudo 
llenamos los armarios de objetos que se llenan de polvo y que los 
mismos niños consideran inútiles: baste pensar en ciertos centros de 
mesa adornados con piñas (con el pino se hace la mesa, con las piñas 
el centro de mesa) o en los angelitos que se hacen con un cono de 
cartón y con las pelotas de ping-pong (mitad criaturas divinas y mitad 
recipientes para las palomitas). 


Destruir los resultados, a veces, es saludable. Porque el acto creador 
termina una vez alcanzado el resultado: si lo que nos interesa es la 
acción mental en los alumnos y no en el armario de la clase, estaría 
bien que los esfuerzos se dirigieran al procedimiento, al proceso que 
nos ha llevado a la realización de una creación. 


Y disfrutar del proceso 


Crear, a menudo, es como jugar. Tiene un valor intrínseco, tiene unas 
reglas propias, a menudo distintas de aquellas que son normales en el 
mundo real. Pero, sobre todo, crear es como jugar porque lo 
importante es el proceso, el trayecto. Disfrutar del proceso es la 
primera sensación positiva del creador, que disfruta imaginando, en 
ese actuar movido por la fantasía, aún antes de verla realizada. El 
trayecto es importante porque es la sede de las acciones mentales 
creadoras. Los resultados sin el trayecto se reconocen en seguida por 
ser de una banalidad fatal, mientras que el resultado material fruto de 
un trayecto, aunque agotador, lleva consigo las hermosas señales del 
proceso y es, en el fondo, su testimonio. En consecuencia, crear 
significa disfrutar del trayecto que nace de una destrucción. 


La educación que se deriva de las reflexiones sobre la destrucción no 
basa su fuerza en las finalidades del arte —no se les pide a los niños 
que se conviertan en artistas—, sino que basa su fuerza en el proceso 
mental que imita el proceso intelectual de los artistas. La acción 
mental de crear se libera a través de una obra material y concreta 
(Martin Buber, anticipando su misticismo, hablaba de una «energía» 
que se transmite del creador a la criatura), pero el aspecto interesante 
será moverse no tanto en la óptica de las criaturas, una perspectiva 
que, ciertamente, atañe al arte, sino en la óptica de la educación como 
proceso, un proceso lleno de esfuerzo y destrucción, de impulsos, 
energías creadoras, diálogo. 


Es importante concebir el acto de crear no como un fin de la 
educación, sino como un proceso que está en la base de la educación 
misma. ¿Me quedan aún dos capítulos, no? Servirán para analizar esta 
reflexión. 


Retomando 


¿Dónde nos habíamos quedado cuando hablábamos unas páginas más 
atrás sobre 


el mito de Orfeo? Así pues, el Orfeo-poeta desciende a los infiernos 
para devolver a la vida a la amada, Eurídice. Pero Eurídice es su musa, 
es su inspiradora, no es sólo una mujer, es su recorrido, es su vida. 
¿Qué significa salvarla? Quizás volver sobre sus pasos, volver a 
recorrer el camino, pero nada será lo mismo. Eurídice está ya muerta, 
y Orfeo tendría demasiadas preguntas que hacerle: su existencia, una 
vez fuera de los infiernos, sería inevitablemente distinta. 


Claudio Magris da una interpretación en clave moderna del episodio, 
sin nombrar nunca a Orfeo ni a Eurídice. Es la mujer quien habla, 
quien le cuenta, no a Dios sino a un misterioso Presidente sus 
vicisitudes, las vicisitudes de la compañera de un escritor, su musa, su 
amiga en la creación. 


Pero lo habría destruido, saliendo con él y respondiendo a sus 
inevitables preguntas. ¿Yo, destruirlo? Antes prefiero que me muerda 
una serpiente cien veces más venenosa que aquella banal infección, 
mejor eso. Usted entonces entenderá, señor Presidente, porqué, 
cuando estábamos ya tan cerca de las puertas, lo llamé con voz fuerte 
y segura, la voz de cuando era joven, desde atrás, y él —sabía que no 
lo resistiría— se giró, mientras yo sentía que era reabsorbida hacia 
atrás, ligera, cada vez más ligera, una figurita de papel al viento, una 
sombra que se alarga, se retira y se confunde con las otras sombras de 
la noche, y él me contemplaba petrificado, pero seguro y a salvo, y yo 
me desvanecía feliz frente a su mirada, porque ya lo veía volver a la 
vida, atormentado pero fuerte, ajeno a la nada, aún capaz de lograr la 
serenidad, quizás incluso la felicidad. (Magris, 2006, pp. 54- 


Sola, 


Me pregunto a veces si, como educadores y maestros nos parecemos 
más a Orfeo o a Eurídice. Y me respondo siempre que somos más 
Eurídice. Como educadores somos todos como tantas Eurídices: no 
creamos, pero podemos inspirar creación, somos compañeros de viaje en la 
creación. Sobre todo, si asumimos el riesgo de los creadores que están 
a nuestro cargo, si ayudamos a los creadores en las dificultades del 
recorrido de su originalidad. En el fondo, somos nosotros Eurídice, 
quien se arriesga, quien muere. En sus diarios, Keith Haring escribió: 


(29 de Abril, 1977, Pittsburgh) Tengo miedo de equivocarme. Y creo 
que tengo miedo de equivocarme porque me comparo continuamente 
con los demás, con otras perspectivas, con otras ideas. En cambio 
debería mirar todas estas cosas en perspectiva, sin hacer 
comparaciones [...] debería hacer referencia sólo a mi vida, porque 
toda existencia tiene aspectos positivos y aspectos negativos. Cada una 
es autónoma. El único mérito que se ha ganado mi admiración o ha 
provocado en mí el deseo de imitarlo ha sido el de haber corrido un 
riesgo, arriesgándose a su manera3 (Haring, 2001, p. 3). 


Crear es inspirar y anularse, valorar la destrucción como primer 
detonante del acto creador, y valorarla hasta el punto de 
comprometernos, nosotros mismos, en el acto destructor y a la vez 
creador de nuestros estudiantes, de nuestros Orfeo. Una destrucción 


feliz: no significará inmolarse, martirizarse, sino vivir en el tiempo de 
la enseñanza inspirados por la idea de un riesgo, de una paradoja, de 
un peligro feliz que cada día soportamos con esfuerzo y deseamos con 
impaciencia. 


1 La traducción es mía [N. de Trad.] 
2 La traducción es mía [N. Trad.] 

3 La traducción es mía [N. Trad.] 
SEGUNDO CAPÍTULO 

Crear 

El cerebro creador 

De parte de Sylvie, de parte de Bruno 


The Hunting of the Snark narra en verso una azarosa expedición 
marítima emprendida por un grupo de charlatanes aventureros, 
decididos a derrotar al Snark, ser monstruoso, mitad serpiente ( snake) 
y esqualo ( shark). Todos encontrarán un terrible final: es un libro de 
Lewis Carroll. 


Quien ha leído sólo Alicia en el país de las maravillas, de las obras del 
matemático de Oxford, podrá pensar en él como en una cima de la 
extrañeza, como una cumbre de absurdidad alcanzada precisamente 
en las páginas de la niña, mientras la narración de cuanto sucede en el 
País de las Maravillas se presenta como la novela más normal y menos 
surrealista de Lewis Carroll. Las más abstrusas locuras se atrapan, más 
bien, en las novelas posteriores, en particular en Sylvie e Bruno, obra 
semidesconocida, pero rica en sentido y en sinsentido. La historia es 
bastante compleja, entre otras cosas porque no fue pensada para un 
público de lectores infantiles, y presenta dos tramas que viajan en 
paralelo, dos protagonistas que viven en mundos que son vecinos y 
distantes: uno racional, burgués, serio, y el otro onírico, fantástico e 
irreal. Se enfrentan en un diálogo a distancia, un capítulo dedicado a 
uno y un capítulo dedicado a la otra, en una trama llena de contactos 
y fusiones a través de una comunicación construida sobre referencias y 
alusiones pero nunca sobre relaciones concretas. Un libro que se lee en 
una suerte de trance y que arrastra al lector a una atmósfera a mitad 
de camino entre sueño y realidad (Carroll, 1996). 


Es un diálogo entre partes opuestas y antitéticas, una disputa, un 
castillo de cartas mágicamente sólido, fabricado sobre todo en la 
mente del lector. Página tras página, nos damos cuenta de que la falta 
de homogeneidad es proporcional a la unión de los episodios en un 
único sentido recreado en el pensamiento de quien lo lee. La novela es 
intencionadamente caótica, pero el efecto final no es de caos, sino de 
armonía: es un efecto que va teniendo lugar poco a poco dentro de 
quien se enfrenta a la novela como lector. Parece ser el lector la 
unidad conceptual del diálogo a distancia entre Sylvie y Bruno. Es el 
lector quien le pone armonía —aunque excéntrica— entre realidad e 
irrealidad, entre lo razonable y la fantasía. 


El libro es un viaje por las posibilidades del pensamiento dentro del 
pensamiento mismo, así como el Ulises de Joyce fue ideado como un 
viaje dentro de las posibilidades del pensamiento en el mundo y en el 
tiempo circundante. Sylvie e Bruno es como un viaje al cerebro 
humano; es una novela anatómica, la descripción en forma literaria de 
un cerebro. 


Una fotografía del pensamiento 


Desde el punto de vista de la experiencia, todos podemos contemplar 
dos fases distintas dentro del proceso creador, una fase dedicada a la 
adquisición de los datos, a las experiencias, y una fase más 
propiamente creadora, alejada de la realidad primera existente y 
proyectada en el futuro inmediato. Las distintas fases representan dos 
acciones mentales que nacen en dos lugares reconocibles del cerebro. 


Visto desde arriba, el cerebro humano está dividido en dos partes 
identificables: hemisferio izquierdo y hemisferio derecho. El sistema 
nervioso está relacionado con los hemisferios por caminos 
entrecruzados, por lo tanto (de modo sumario), los movimientos de la 
parte derecha del cuerpo descienden por impulsos que provienen de la 
parte izquierda del cerebro, y viceversa. Los dos hemisferios del 
cerebro humano están dedicados a actividades mentales bien 
caracterizadas, mientras el cerebro de muchos animales tiene una 
maduración uniforme y no presenta diferenciaciones entre los 
hemisferios. 


Las investigaciones neurocientíficas han sacado a la luz, desde los 
años setenta del pasado siglo, las cualidades especiales del hemisferio 
derecho, considerado hasta entonces el hemisferio secundario respecto 
al izquierdo; éste último se consideró el primario por ser la sede del 
lenguaje. Ambos hemisferios desarrollan funciones cognitivas 
superiores, pero si el izquierdo es la sede del pensamiento analítico, 


del pensamiento que archiva, acumulador de datos, del lenguaje 
verbal, el hemisferio derecho es la sede del lenguaje no verbal. 


La complejidad de las acciones en los dos hemisferios se ha revelado 
como similar en intensidad y alcance: ambos perciben la realidad de 
un modo diferente, a menudo profundamente diferente. Ambos 
conjugan los elementos de la realidad de un modo autónomo y 
original. Es más, compensan las propias fuerzas para razonar en una 
unidad de pensamiento que se inclina, según el momento, por los 
aspectos verbales o no verbales de la realidad. 


La percepción de nosotros mismos devendría entonces doble, y cada 
ser humano podría percibirse a sí mismo como dividido, si no entrara 
en acción un tercer elemento: el cuerpo calloso, que constituye la 
conjunción entre los hemisferios del cerebro y 


funciona, sobre todo, como puente de comunicación entre un 
hemisferio y el otro. Una extirpación no comportaría un daño para el 
individuo (los estudios datan de los años cincuenta, con Sperry, Myers 
y Trevarthen). El cerebro humano actúa a través de modos diferentes, 
a través de dos formas diferentes de percepción de la realidad y de 
reacción ante ella. Se activa a través de modos distintos, pero obtiene 
un resultado exclusivo, que da a la persona la certeza de ser única y 
de que tiene un comportamiento exterior igualmente unívoco. 


Se trata de una suerte de «fusión de consciencias», que permite al 
individuo percibir en sí mismo una unidad de consciencia y de fines. 
Se trata, además, de una consciencia original, fruto de un largo 
trabajo cultural y social, de modo que para finalidades similares, los 
cerebros de individuos que han crecido en culturas distintas actúan a 
través de modos opuestos: nosotros europeos, por ejemplo, utilizamos 
en gran medida la parte izquierda del cerebro, mientras los 
navegadores de las islas Truk razonan en gran parte con el hemisferio 
derecho (Paredes y Hepburn, 1976). 


Es razonable pensar en Sylvie e Bruno de Carroll como en una 
fotografía novelada del cerebro, una resonancia magnética de tipo 
literario que, capítulo tras capítulo, muestra a los lectores el 
funcionamiento del hemisferio izquierdo (verbal, racional y serio), y 
del hemisferio derecho (no verbal, onírico y fantástico, irreal, 
divertido). 


La bestia evolucionada 


El cerebro funciona por síntesis entre lo verbal y lo no verbal. ¿Pero 


de dónde proviene esta síntesis? No se trata de un hecho cultural, 
porque, más bien, la cultura dominante parece llevarnos a tender 
hacia una u otra parte del cerebro. Recientes estudios, especialmente 
los llevados a cabo por Neil Greenberg, permiten remontarnos a una 
causa evolutiva, a una «neuroetología de la creatividad». Los 
neuroanatomistas están revolucionando los estudios sobre los ganglios 
basales, el cuerpo estriado asociado normalmente a funciones motoras, 
pero hoy valorado como interfaz entre acciones cognitivas, afectivas y 
motivacionales. Se ha arrojado una nueva luz sobre un elemento del 
cerebro denominado «r-complex», en el que la inicial indica «réptil», 
datando el origen ligado a la evolución y «animal» de los ganglios 
basales (Greenberg, 2004). 


En síntesis, el elemento que garantiza la comunicación entre acciones 
mentales bien distintas es un elemento normalmente ligado al instinto, 
a las reacciones espontáneas, connaturales, un componente ancestral 
que permanece intacto incluso en la evolución del contenido del 
cráneo. Es un niño dentro del hombre, una «bestia en el cerebro», 
como demuestran los investigadores que están estudiando aún hoy el 
problema. 


Comunicarnos con nosotros mismos 


El cerebro se comunica consigo mismo, manda mensajes de un 
hemisferio al otro y viceversa, filtra las percepciones para provocar 
una respuesta unívoca, hace la síntesis entre opiniones diferentes 
connaturales a un mismo individuo para generar una acción eficaz. Si 
la creación depende de la comunicación y la comunicación es posible 
gracias a zonas ancestrales que han permanecido inmutables a lo largo 
de la evolución, el deseo de crear se inserta en los instintos que llevan 
a la evolución, y ha permanecido inalterado dentro de ella, 
considerado indispensable con el tiempo, necesario, vital incluso a 
nivel anatómico. 


El gesto creador se muestra, a distancia de milenios, como la antigua 
herencia de una creación original, una especie de eco, de ruido de 
fondo que ha quedado de las creaciones primeras. Crear hoy es la 
última acción transmitida lentamente por miríadas de creaciones 
sucesivas, consideradas como indispensables en la evolución y que han 
permanecido sin variar a lo largo de los siglos. La mano del niño que 
sujeta la cera no está solamente coloreando la pared recién pintada, en 
vez del folio que se le ha asignado, sino que está continuando 
idealmente con el trabajo milenario de la creación: 


¡explicádselo al conserje, cuando entre en clase! 


Antes de constituir un puente con los demás, la acción mental 
creadora es un puente entre el cerebro y él mismo. La creación es hija 
de la cultura y de la historia pero, con su nivel material, práctico, se 
incluye simplemente en el rango de las 


«comunicaciones». La definición de Poincaré es proverbial: «Crear 
consiste en obtener nuevas combinaciones y asociaciones de 
elementos». La acción creadora es un tránsito de imágenes, de 
elementos, percepciones, de un lado al otro del cerebro: una acción 
que se resiente de los términos de la comunicación, a su vez 
influenciados por características culturales, sociales, educativas. Pero 
una acción, al fin y al cabo, ligera y suave en su existencia de trámite. 
En la esencialidad de la acción creadora radica su fuerza. 


Fantasía y diversión 


Bruno Munari trató de poner orden y claridad entre unos términos que 
suelen considerarse, erróneamente, como sinónimos: fantasía, 
creatividad, invención, imaginación. Las definiciones de Munari 
demuestran en cambio una profunda distancia entre las palabras y 
amplifican una diferencia que es sustancial incluso en las acciones 
materiales que acompañan a las acciones mentales. La imaginación, 
para Munari, es la capacidad de ver aquello que la acción mental 
piensa; y se trata, por lo tanto, de una acción sucesiva, aunque lo sea 
en poca medida: es la capacidad (que se puede ejercitar) de 
imaginarse un pensamiento. 


No es de por sí una capacidad innata, sino que viene filtrada y 
afianzada por la cultura: si a ti, querido lector, te pido que pienses en 
una isla en el Pacífico, inmediatamente te imaginarás en el 
pensamiento una playa, alguna que otra palmera, el mar, límpido 
como el cielo, una cabaña de cañas, quizás. Y cuanto más te haya 
permitido tu cultura, en el pasado, conocer el objeto que hay que 
imaginar de cerca, más fiel será, tu pensamiento imaginado, a la 
originalidad y más alejado estará de los lugares comunes. Si has 
visitado una isla del Pacífico, tendrás imágenes más fieles que quien 
sólo ha visto los atolones en las películas románticas. 


Las otras palabras (fantasía, creatividad, invención) tienen en común 
la originalidad, el nacimiento de una novedad, «todo aquello que 
antes no existía», escribió Munari. La fantasía se detiene en el aspecto 
meditativo, y permite pensar en aquello que en lo concreto no podría 
subsistir. La creatividad permite, en cambio, el paso hacia una 
concreción esencial y global: las creaciones de la fantasía son 
mentales, mientras el acto creador de la creatividad se interesa por la 


factibilidad; no inmediata o particular, sino universal. La invención es 
tan concreta como la creatividad, pero entra en acción en lo 
particular, se activa para resolver cuestiones contingentes y específicas 
(Munari, 1977). 


Divergente y divertido 


Antes de la realización material (me ocuparé de ella en el tercer 
capítulo, un poco de paciencia), la acción creadora se convierte en el 
primer paso indispensable a la hora de «crear». Confundir el arte con 
los artefactos, con las obras de arte, es el mismo error que se puede 
cometer con las creaciones. 


Si el acto de «crear» está representado sólo por creaciones, es inútil 
reflexionar sobre la acción mental implicada en tales creaciones, 
mientras que si partimos de la acción mental, se derivan reflexiones 
útiles en el campo de las creaciones materiales, del arte, de la 
didáctica misma. 


Crear implica una acción divergente (Guilford, 1971), sobre la cual no 
me detendré (se ha dicho mucho ya). Añado que la acción puede ser, 
sobre todo, divertida. La diversión tiene una pésima reputación en las 
escuelas e institutos, peor que la fantasía. 


Ambas son percibidas como pérdidas de tiempo, pero si la segunda 
por lo menos parece tener un cierto valor a los ojos de los críticos, la 
primera (la diversión), no puede presumir ni siquiera de eso. 
Considero, en cambio, in dispensable recuperar un sentido divertido 
de la didáctica, sobre todo cuando se vuelve creadora. El significado 
etimológico de la diversión se refiere a la desviación, al 
desplazamiento del camino, incluso brusco, al salto, a la diversidad; 
acciones mentales que son hermanas de la acción creadora. 


La percepción 
Comunicarse con otros 


La percepción es la sustancia de la relación entre la mente y el mundo. 
La mente, a través de los sentidos, registra no la realidad, sino una 
percepción de la realidad: los distintos registros del mundo se digieren 
después y se vuelven a ensamblar, en el cerebro, también a través del 
diálogo entre hemisferios. 


Crear es el acto a través del cual el cerebro genera un pensamiento 
original fruto de la relación nueva entre dos o más percepciones. El 
puente que antes se establecía entre diferentes partes del cerebro 


ahora es arrojado hacia el otro, hacia el exterior, hacia el mundo. Las 
percepciones, resumiendo, son el acto base de la psique, un acto de 
discriminación que tiende a decidir, a escoger, a menudo 
inconscientemente, aquello que vale la pena recordar y almacenar. 


Trabajar sobre las percepciones y sobre la relación entre percepciones 
es por lo tanto el primer entrenamiento para el pensamiento que 
quiera crear. Entrenarse en contemplar la realidad con ojos, orejas, 
sentidos distintos, es el primer movimiento para llegar a pensamientos 
creadores. Es sobre todo un esfuerzo de observación que lleva a los 
niños a leer su realidad a través de la retina, el tímpano, las yemas de 
los dedos, los receptores olfativos, la lengua: es el fin más noble de la 
curiosidad, la posibilidad concreta de leer el mundo, de verlo como un 
libro abierto. 


Para llegar a leer el mundo, para llegar a ver la realidad con los ojos 
de la originalidad, es necesario que la percepción del mundo haya sido 
filtrada de una manera original por el pensamiento. Los sentidos, por 
sí mismos, no bastan para establecer relaciones originales, es el 
pensamiento creador quien ensambla las percepciones de una manera 
inédita, para devolvernos una visión desconocida de la misma 
realidad. Lo demuestra la capacidad de «ver» de los ciegos, o la 
capacidad de 


«sentir» de los sordomudos: el pensamiento entrenado suple incluso al 
sentido. Esto vale tanto para los niños como para los artistas. Matisse 
escribió: «Cuando me como un tomate, lo miro como lo miran todos. 
Pero cuando pinto un tomate, entonces lo miro de un modo diferente». 


A propósito de mirada y percepción, durante mis clases me gusta 
hacer un juego. 


Utilizo un libro ilustrado por Lorenzo Mattotti y escrito por Claudio 
Piersanti. Fue publicado en Francia y se titula Anonymes (Mattotti, 
2000). Recoge una serie de retratos femeninos realizados por Mattotti 
con pasteles. Son retratos «anónimos», no porque sean impersonales, 
sino porque pertenecen a mujeres inventadas, no célebres. Son 


rostros ambiguos, extraños y equívocos; para cada retrato, Piersanti, el 
escritor, imaginó una breve historia, fruto de la observación del rostro 
de la mujer en cuestión. 


Con mis estudiantes juego a entrar en las vidas de aquellos retratos, 
uno a uno, haciéndonos una serie de preguntas. ¿Qué carácter tendrá? 
¿De qué trabaja? ¿Qué está pensando ahora? ¿Cómo se llama? ¿Si le 


regalásemos un disco, cuál sería? ¿Saldríamos con ella? Así 
descubrimos que Mariangela es bibliotecaria, y su marido y ella lo 
acaban de dejar, escucha a Bach y siempre está baja de moral. Y se 
llega a saber también que Karla trabaja en un gimnasio, se ha casado 
con un manager, está pensando en poner una empresa, escucha a Kiss 
y no saldríamos con ella ni aunque fuera la última mujer que quedara 
sobre la faz de la tierra. Pero no para todos es así; para otros: 
Mariangela se llama Serena, es maestra. Escucha a Laura Pausini. 
Karla trabaja como mujer de la limpieza, va al gimnasio por diversión, 
está pensando en su perro, escucha a Wagner. Y 


alguno que otro saldría con ella. 


Cada uno ve en los rostros anónimos historias diferentes, distintas 
cada vez, interpreta una arruga, un brillo de la mirada, un gesto, con 
criterios que siempre son diferentes; es aquello que nos ocurre, incluso 
sin quererlo, cada vez que nos encontramos con un desconocido. En la 
cola del supermercado, en la iglesia, en el check-in, en el aeropuerto: 
embarcamos en el avión con personas que a nuestros ojos son 
saxofonistas de jazz, tesoreros del catastro, bailarinas de mambo, 
soldadores, grandes managers, terroristas. Conocemos muy bien la 
existencia de las personas que nos circundan. Entramos en sus 
existencias a través de los ojos, o bien por un sonido, un perfume (¡ay, 
los perfumes!): las percepciones de la figura se vuelven a ensamblar en 
la mente y, literalmente, creamos de la nada una historia, un carácter, 
una vida. 


Comprender el mundo desde dentro 


Aldous Huxley, novelista y estudioso de la mente, escribió un largo 
análisis personal sobre los diferentes modos de ver la realidad: se 
estudió sobre todo a sí mismo, bajo hipnosis o tras el uso de sustancias 
estupefacientes, y las reacciones que su propia mente tenía, sometida 
a una batería de tests bien ideada. Los resultados de su investigación 
fueron recogidos bajo el título de Le porte della percezione. En las 
primeras páginas, Huxley escribió: 


Vernos como nos ven los demás es uno de los dones más saludables. 
Un poco menos importante es la capacidad de ver a los demás como 
ellos se ven. ¿Pero qué sucede si estos otros pertenecen a una especie 
diferente y habitan en un universo radicalmente ajeno? Por ejemplo, 
¿cómo una persona sana puede llegar a comprender qué se siente, 
efectivamente, cuando se está loco? [...] Así, parece virtualmente 
cierto que yo no sabré nunca qué se siente al ser Sir John Falstaff o 
Joe Louis. Por otra parte, siempre me había parecido que era posible 


[...] haber podido cambiar mi consciencia ordinaria para poder ser 
capaz de conocer desde el interior aquello de lo que hablan el 
visionario, el medium e incluso el místico (Huxley, 1980, pp. 10-11). 


En consecuencia, si ya es una operación complicada la posibilidad de 
percibir el mundo que más se parece al nuestro, se hace difícil, si no 
insuperable, el deseo de comprender desde dentro un mundo diferente 
al nuestro, una persona alejada de mi modo de ser. Pero, «cambiando 
la consciencia ordinaria», es posible (según Huxley), comprender 
desde dentro qué significa estar loco o ser un visionario, un medium o 
un genio musical. El cambio de la consciencia ordinaria se 
corresponde en todo con la acción creadora, que asocia las 
percepciones de una manera original y las vuelve a combinar en forma 
de relaciones renovadas. La acción creadora nos permite entrar en 
mundos en los que normalmente no habitamos. 


Pocos años después, Ray y Jim eran amigos. Daban largos paseos y 
discutían sobre todo. También sobre un libro que a ambos les gustaba 
mucho, el libro de Aldous Huxley. Ray Manzarek era teclista, mientras 
que Jim Morrison era cantante y escritor: cuando decidieron fundar 
juntos un pequeño grupo de rock para crear una música nueva, sin 
grandes esperanzas, como el libro amado se titulaba The doors of 
perception, Jim y Ray llamaron al grupo «The Doors». 


El valor de crear no está representado sólo por la posibilidad de 
establecer asociaciones entre percepciones, sino de generar una 
relación fresca con la realidad. 


Una relación que se estructura en percepción y respuesta, un 
intercambio fecundo. 


Tullio Pericoli es un ilustrador, especializado en retratos, sobre todo 
para los periódicos. 


Entre sus retratos más conocidos, está aquel de Samuel Beckett. Para 
Pericoli ha significado toda una aventura, hasta el punto de que el 
autor decidió escribir sobre ella un pequeño libro, L'anima del volto: 


¿Existe diferencia entre el modo en que contemplamos un rostro y el 
modo en que contemplamos una casa? 


Esta pregunta me la hago a menudo. Y no logro darme una respuesta 
concreta. Sé que cuando contemplo los ojos de alguien que pasa a mi 
lado, de una persona que despierta mi curiosidad, lo miro de un modo 
diferente de como miraría un árbol por la calle o un edificio. Hay una 
curiosidad distinta. [...] Pensemos en cuando nos encontramos con 


una persona que no hemos visto nunca: es tan fuerte el deseo de 
entender, a través de su cara, cómo es esa persona, si me es afín o no, 
qué carácter tiene, que terminamos por no mirar la superfície, sino 
que casi la devoramos con los ojos. [...] Siempre miro a un rostro con 
interés. Lo interrogo y espero una respuesta. Una respuesta que quizás 
temo, porque en ese momento pongo en juego también mi rostro 
(Pericoli, 2005, pp. 26-29). 


Un diálogo inesperado con la realidad 


La percepción es cómplice del proceso creador en dos situaciones 
distintas. La primera es la inicial, en la cual la percepción le aporta al 
creador un catálogo de elementos, sustancias, visiones, sensaciones 
que el creador mismo vuelve a ensamblar de una modo original. 


Con el acto de la creación, y con las obras creadas, el creador influye 
sobre su propia percepción de una segunda manera, una manera de 
vuelta, y sobre todo incide sobre la percepción de los demás, ya que la 
realidad creada modifica la realidad general. Antes y después del acto 
creador, las percepciones son parte del proceso e inducen a pensar que 
el proceso mismo es una forma de relación en tres pasos: una relación 
entre creador y realidad (primera fase perceptiva), entre el creador y 
sí mismo (acción mental de diálogo) y entre creación y realidad 
(segunda fase perceptiva). 


El diálogo entre creador y realidad es a menudo una relación 
inesperada, hecha de misterio y de contradicciones, indecisiones, 
dudas. El único elemento lineal es la voluntad y la necesidad de una 
relación, una relación que se convierte en la condición para actuar. 
Todo creador puede decidir deliberadamente evitar que las propias 
creaciones dialoguen con la realidad, pero no puede evitar los dos 
primeros pasos: percibir el mundo y reelaborar las percepciones. Es 
una relación con lo creado que también los niños pueden vivir 
intensamente. 


Las acciones creadoras 
Tomarse en serio la creación 


Con los años, el concepto de creatividad ha sido integrado y hoy ya no 
va asociado, como quizás en la didáctica de hace cien años, con 
conceptos de pérdida de tiempo y de diversión inútil. El concepto de 
creación ha mejorado poco a poco: tanto es así que hoy en día muchos 
utilizan indiferentemente la palabra «creatividad». A menudo asume 
un valor práctico, ligado a acciones que llevan a resultados más o 


menos originales: se habla, por tanto, de creatividad empresarial, de 
creatividad en la enseñanza de la historia, incluso de recursos 
creativos. A veces, la palabra «creatividad» va asociada a un método 
que no está bien especificado. Se organizan numerosos congresos y 
debates sobre la creatividad, donde podemos descubrir que los 
organizadores se visten con el mismo polo, como en el fast-food, y se 
venden chapas y se regalan pegatinas, como hace veinte años. 


No he querido reflexionar conscientemente sobre el concepto de 
creatividad (una palabra que considero a ratos antipática, por el uso 
ya ahora común e indiferenciado que se hace de ella), sino que me 
interesa más que otra cosa considerar el valor del acto de crear y de la 
creación como base para acciones educativas. Es indudable que el 
cerebro razona de una manera creadora sobre una base de 
racionalidad bien sólida. Es aquello que Calvino quería dar a entender 
cuando decía: «La fantasía es como la mermelada»: buena y dulce, 
pero sobre un estrato concreto de pan. 


Mi hipótesis es, sin embargo, que la acción mental de crear pueda 
resultar la base misma de la vida mental y de la vida activa: no una 
modalidad provocada por elecciones tomadas de raíz, sino ella misma 
una elección de base, de la cual descienden en cascada una serie de 
acciones consecuentes. Es una hipótesis que se lee de modo 
transparente en Herbert Read, en particular en las propuestas utópicas 
generadas por una relación diferente entre los niños y el arte. Es lo 
que Rodari llamaba: «Encontrar el aspecto estético» y aquello con lo 
que Munari sueña cuando escribe: «El gran pintor/pinta el letrero para 
el panadero/el gran escultor/ da forma a una máquina... un pueblo 
civilizado/vive en medio de su arte» (Munari, 1992). La frase podría 
leerse como una desvalorización del trabajo del artista. Todo lo 
contrario: es la creación la que se convierte en una base sólida sobre la 
cual construir una sociedad donde la belleza no sea sólo un resultado, 
un horizonte, sino sobre todo un bagaje, un punto de partida. 


De la serendipity a la generosidad 


Qué acciones se derivan de la creación, se pueden enumerar en 
seguida. Primera, la encargada de llevar el deseo hasta sus 
consecuencias extremas. Hablaremos mejor sobre ella en el capítulo 
dedicado a las ideas. Después, la acción de la generosidad; quien 
construye sobre una sólida base creadora sabe que la propia creación 
no es un momento precario o transitorio, sino una sustancia de la 
existencia. Por lo tanto, dedicar tiempo, energías, ideas a otros, 
gratuitamente, es una consecuencia del conocimiento profundo de las 
acciones creadoras. 


Quien es señor de su propia creatividad sabe que no perderá nada 
regalando una idea o cualquiera de los frutos de su creatividad. 
Generará otra. 


Otra acción que se deriva del hecho de la creación es una extrema 
libertad, en una sociedad bastante culpabilizadora. Quizás porque 
desde siempre está asociada a la cualidad de lo divino, la habilidad 
creadora no ha sido vista siempre con buenos ojos por una sociedad en 
la que el sentido de culpa está en la base de ciertos procesos 
educativos. Dejar actuar la creación significa también liberarse del 
complejo de culpa, crear sin remordimientos. 


Prosigamos. Crear nos permite ver el futuro; he aquí otra acción que 
se deriva de ella: la previdencia. Cuando nos relacionamos con 
personas con dificultades, la acción educativa creadora nos permite 
pensar en su futuro e imaginarlo mejor. Por lo tanto, nos convertimos 
en previdentes, en tanto creadores. 


En definitiva, crear es serendipity, es la posibilidad de encontrar 
soluciones, descubrimientos, pensamientos nuevos mientras 
reflexionamos o trabajamos sobre otra 


cosa. A fin de cuentas, es una apertura global del pensamiento, una 
atención puesta más allá de la propia mirada. 


Los medios abren puertas 


La fotógrafa Diane Arbus, que pasó parte de su propia vida realizando 
fotografías de personas repudiadas o desviadas (nunca con una mirada 
de piedad, sino con complicidad, con una suerte de admiración), se 
había interrogado largamente sobre las nuevas e inesperadas 
posibilidades que la propia cámara de fotos le había dado. Decía: Si yo 
fuera simplemente curiosa, me sería muy difícil decirle a alguien: 
«quiero venir a tu casa y hacerte hablar e inducirte a contarme la 
historia de tu vida». Quiero decir que me diría: «Tú estás loca». Y 
además tendría razón. Pero la cámara de fotos permite una especie de 
licencia. Es muchísima la gente que quiere que se le preste atención, y 
éste es un tipo razonable de atención que se puede prestar. (Sontag, 
2004, p. 164). 


Los medios tecnológicos son extensiones de nuestro cuerpo, de 
nuestros deseos, abren las puertas a la percepción, extienden las 
posibilidades de nuestra percepción. Por lo tanto, ayudan a 
complicarnos la vida, nos facilitan hacerlo todo más complicado, a 
veces emotivamente complicado. Las tecnologías (no lo olvidemos, 


también los libros, a su modo, son tecnología), aumentan nuestras 
facultades perceptivas, dilatando los límites de nuestro lenguaje. Y si 
Wittgenstein tenía razón, la extensión del lenguaje es un mundo por 
descubrir, es la posibilidad de conocer, comprender, aventurarse. 
Crear. 


¿Qué escribió Wittgenstein? «Los límites de mi lenguaje son los límites 
de mi mundo». 


TERCER CAPÍTULO 
Idear 
Las ideas son materia 


«La idea es el único salto mortal que podemos dar estando sentados» 
(Anna Maria Testa). «¿Idea? ¿Hemos oído bien, hay alguien que tenga 
una idea? Más vale cambiar de idea en seguida» (Pietro Gagliardi y 
Silvio Saffirio). «Las ideas son como los imbéciles: no existen 
definiciones, hay solo ejemplos» (Marco Magnani). Lo dicho hasta 
ahora son sólo tres intentos para acercarnos a una explicación de la 
palabra «idea», que firman cuatro publicistas italianos. 


Definir y describir las ideas es desde siempre un problema, casi tanto 
como tenerlas. Sustancia y elemento de la filosofía (desde Platón en 
adelante), se convierten, en el mundo del arte, en los motores para la 
realización de las obras. Desplazándonos hasta el campo de la 
formación, consideramos las ideas como último pasaje entre las 
acciones mentales y la concreción de la acción física, externa a la 
mente. Del mismo modo que la percepción es la sustancia de la 
relación entre la mente y el mundo, las ideas son el último testimonio 
del trabajo de la mente, una parada importante del autobús del 
pensamiento. Son fascinantes porque funcionan como un puente entre 
la mente y el mundo externo, entre la teoría y la práctica, entre la 
abstracción y la concreción. Además, pueden convertirse en la materia 
hacia la cual orientar o sobre la cual basar acciones educativas, 
elecciones didácticas. 


Las ideas son el lado más explícito del gran trabajo de la mente 
creadora, pero no son el punto en el que acaban, sino el inicio de un 
nuevo recorrido, el operativo. 


Cuando todo funciona como debe, las ideas preceden a la actuación y 
la sostienen. 


De la magia a la escuela 


Ideas, sustancia del encantamiento 


Si soy un mago, me visto de mago y, sobre todo, hablo como un mago. 
Si soy un mago y meto una mano de mago en la chistera de mago, los 
espectadores esperarán que extraiga un conejo, una paloma. ¿Mágico, 
no? Y la fórmula mágica es, a menudo, simsalabim, alakazam, o mejor 
aún: abracadabra. La palabra abracadabra no está formada por la 
unión casual de vocales y consonantes, sino que debe su origen al 
ensamblado de dos palabras hebreas: se trata, de hecho, de un término 
compuesto, que significa literalmente «yo creo mientras hablo». 
Abracadabra sintetiza en su significado la acción 


que llevan a cabo los magos: hablan, se expresan en fórmulas y las 
expresiones mágicas no han llegado aún a los oídos de los 
espectadores cuando ya sale un conejo de la chistera. Incluso en la 
consciencia de que el mamífero no haya sido creado por el mago 
mismo, la contemporaneidad entre la pronunciación de las palabras 
mágicas y la aparición del conejo inducen a los testigos a creer que de 
verdad éste último ha sido creado por medio de las palabras. 


La idea de que la palabra sea fértil y creadora la hemos heredado del 
hebraismo antiguo. En el origen del mundo subsisten sólo palabras, es 
la entera disciplina mística hebrea, la gabbalah (que no hay que 
confundir con la cábala de quien espera ganar la loto), está permeada 
por la certeza de que las palabras no son sólo convenciones de la 
comunicación, a través de las cuales es más sencillo entenderse entre 
los seres humanos, sino que representan contenedores de sustancia; 
son ellas mismas portadoras de creación. 


Son bien conocidas las vicisitudes de un rabino del Renacimiento que 
creó un becerro gracias a las palabras justas, y aún más célebre es la 
leyenda del golem, ligada a un rabino de Praga que realmente existió, 
el rabino Lóew (se puede visitar su tumba en el cementerio judío del 
barrio de Josefov, no lejos de Moldavia). El golem era un ser 
misterioso y potente, un gigante bien moldeado por los sacerdotes con 
tierra virgen y dotado de vida propia a través de un rito oculto para 
que defendiera a la comunidad judía de las numerosas violencias 
antisemitas. El golem nace y muere con las letras del alfabeto: sobre su 
frente está escrita la palabra emet, que significa en hebreo «verdad»; el 
rabino le dará fin a la existencia del gigante borrando la letra alef 
inicial y dejando sobre la frente del golem sólo la palabra met, que 
significa «muerto». 


Se trata claramente de una concepción abierta de los vocablos, 
mutable y posibilista: el acto de crear, en consecuencia, deviene 


continuamente alquimia y experimento, así como parece en cualquier 
latitud y en cualquier tiempo. Es una concepción alfabética, pero viva, 
no ligada a la charlatanería de la magia, sino a una idea mística de las 
palabras, sustancias creadoras a través de las cuales crear de nuevo en 
el presente. 


El mismo razonamiento puede valer para las ideas: éstas representan 
un pasaje de la creación, un escalón necesario y decisivo. Son el lado 
explícito de un proceso mental, así como las palabras son el lado 
comunicativo de una voluntad interior: ambas, palabras e idea, 
contribuyen a la creación de unos modos bastante similares. 


No olvidemos que las palabras mismas son ideas. 
La creación y lo sobrenatural 


Se llama hopscotch en su forma original, pero todos en España lo 
conocemos como juego del «calderón». La palabra escocesa hopscotch 
significa, literalmente «subrayar ligeramente», remarcar algo sin 
mucha fuerza. Es el gesto que llevan a cabo los niños cuando dibujan 
en la tierra el juego del «calderón». Dos características hacen del 


«calderón» un juego misterioso y apasionante. La primera es que lo 
encontramos en poblaciones diferentes, alejadas en el tiempo y en la 
geografía: hay recreaciones del juego incluso entre poblaciones que 
teóricamente no tenían relaciones, desde la América meridional hasta 
la Índia, llegando hasta la Europa mediterránea. La segunda 
característica es la simbología de la creación: el mismo nombre 
italiano recuerda los acontecimientos de la creación del mundo, 
mientras que la forma del juego (incluso en sus numerosísimas 
variantes) es, visualmente, una representación de lo terreno y de lo 
ultraterreno, del fuego y del agua, de lo positivo y lo negativo. Los 
niños que juegan al 


«calderón» llevan a cabo una suerte de rito, en el cual recorren los 
estadios de la creación. Miradlos jugar: lanzan una piedra, saltan sobre 
un solo pie, que se alterna con el otro, se inclinan, la recogen, vuelven 
atrás, conquistan posiciones. Parecen, sin saberlo, brujos entablados 
en un rito mágico, una ceremonia de pasaje desde una destrucción 
hasta una creación, una misteriosa liturgia ancestral mantenida hasta 
hoy en forma de juego. 


Asociar el acto de crear a las divinidades ha favorecido con el tiempo 
la opinión de que todo acto creador lleva en su seno un núcleo 
sobrenatural, divino o por lo menos mágico, y, sobre todo, la 


convicción aún actual de que todo comportamiento creador terreno 
esté ligado a una elección que tiene algo de hechizo, de los dioses, la 
percepción común de que toda idea sea una especie de encantamiento; 
nacida por azar o por una diablura de la mente del creador. Esta 
creencia lleva a las personas a concluir que artista se nace (una suerte 
de nómina divina que ejercita junto a la labor obstétrica) y que todo 
creador debe ser por naturaleza desviado, raro, no alineado 
físicamente con el mundo circunstante (tal y como lo eran los brujos 
en tiempos pasados). Existen dos convicciones muy difundidas que nos 
llegan, desde hace siglos: la creación se da por magia, y los creadores 
(los artistas) son seres extravagantes. 


Las consecuencias son fatales. Por un lado, hay aún mucha gente que 
por el mero hecho de llevar un aro en la nariz, un pañuelo brillante y 
los calcetines desparejados está convencida de pertenecer a la estirpe 
de los creadores. Claro, se pueden tener ganas de hacerse agujeros en 
el rostro o vestirse a oscuras, pero es curioso asociar automáticamente 
tales acciones con la convicción de ser originales. Por otro lado, la no 
siempre buena reputación social que el acto de crear ha tenido a lo 
largo del tiempo en la escuela, deriva claramente de la difusión de 
este tipo de juicios negativos, pero también de la poca voluntad de 
algunos maestros para indagar, reflexionar y trabajar sobre las 
verdaderas potencialidades de las acciones creadoras. 


El trabajo creativo 


Crear implica un sólido acto de reflexión, un trabajo precedente sobre 
nosotros mismos y sobre las finalidades del acto mismo; no es un 
trabajo ausente de riesgos y de agotamiento, ni va ligado a algo 
instintivo e innato. Crear, también con los niños, es fruto del 
entrenamiento y de la dedicación. Albrecht Diirer escribió: «Así, el 
tesoro secretamente acumulado en el propio corazón se pone de 
manifiesto a través del trabajo creativo». 


Una escuela que pretenda valorar las acciones creativas no puede 
operar solamente en la óptica de premiar a los niños «creativos». Sería 
al menos algo, es verdad, pero haciéndolo así, la escuela estaría 
sosteniendo, implícitamente, la opinión tan difundida de que la 
creación es un hecho congénito, casi genético. Se estaría estableciendo 
una discriminación entre aquél que tiende a encontrar soluciones más 
singulares (porque es más afortunado que los demás o porque ha 
crecido en un ambiente que lo ha sabido valorar y estimular también 
en la dirección de la creación), y a quien en cambio le cuesta más 
expresar originalidad (quizás porque ha crecido en una atmósfera 
donde no ha encontrado la misma atención y los mismos estímulos). 


¿Una escuela que premia a quien ya es bueno en algo no es tal vez una 
escuela que es inútil? Se trata por lo tanto de trabajar en la dirección 
de la creación también con quien, en apariencia, no se le da tan bien o 
está menos entrenado, y elevar aún más los valores creadores en quien 
llega procedente de un ambiente más estimulante. 


Sobre el planeta Tierra ciertos planteamientos poco creativos son 
premiados, a veces porque se confunden con la creatividad o la 
originalidad; muchos programas en los medios de comunicación de 
masas educan a los más pequeños en el éxito de los cretinos. Más allá 
de las risas que nos provoquen los resultados de quien contribuye a 
hacer una programación televisiva que ni el hombre de Cromagnon 
podría hacer peor, resulta claro a los ojos de muchos el valor de la 
creación como liberación personal y colectiva de la homologación, de 
la idea tan difundida de que el escaso esfuerzo cerebral sea sinónimo 
de triunfo y popularidad. 


Gran parte del trabajo de Arno Stern fue en esta dirección, en el 
intento de instaurar una democracia de la creación, donde todos 
estuviéramos en el mismo plano, no nivelados hacia lo banal, sino 
elevados hacia la originalidad. Stern, tras aventuras y sufrimientos 
juveniles (era alemán, huyó a Francia con la familia durante la 
Segunda Guerra Mundial), en 1946 abrió un espacio para huérfanos 
en París. Comenzó a ocuparse del lado creativo de los niños, sobre 
todo de aquellos a quienes la historia se lo había puesto más difícil, y 
se dio cuenta de cuánta libertad era necesaria para que la creatividad 
se expresara realmente. En los años sesenta se dedicó a la elaboración 
de su método especial, profundizando en los contenidos y extendiendo 
la práctica a lugares 


diferentes. Fundó el Closlieu, un lugar cerrado, sin ventanas, donde 
niños y adultos pudieran pintar juntos, sin la necesidad de que las 
propias obras fueran mostradas al exterior, sin limitaciones de tiempo 
(cada uno decidía personalmente cuando estaba terminada la obra). 


La práctica liberadora de Arno Stern se ha convertido en un referente 
que no puede ser pasado por alto cuando hablamos de una educación 
para la creación, aun cuando hayan pasado cuarenta años. Arno Stern 
sigue actuando: no es un artista, sino un generador de creadores 
(¿recordáis a Eurídice?) y sigue poniéndose, en primer lugar, a sí 
mismo, en la duda de un recorrido accidentado, lleno de destrucciones 
internas y de reflexiones. 


Erich Neumann estudió la posibilidad de que el trabajo creador, activo 
dentro de la mente, se explicitara a través de una libertad alcanzada 


con mucho esfuerzo. Una parte de las ideas de Neumann las cuenta 
Federico Fellini en sus propias memorias: 


Entonces, más o menos, lo decía así: ¿Quién es, qué es alguien 
creativo? Alguien creativo es aquél que se coloca entre los cánones 
consoladores, reconfortantes, de la cultura consciente, y el 
inconsciente, el magma originario, la oscuridad, la noche, el fondo del 
mar. Es esta vocación, esta labor de medium, la que hace a alguien 
creativo. Él habita, se coloca, vive en este lado para llevar a cabo una 
transformación, símbolo de vida: es la puesta en juego de su vida 
misma y de su salud mental . (Fellini, 1993, p. 158). 


Métodos para producir ideas 
James Webb Young 


Crear significa actuar a través de las ideas, que no son otra cosa que 
manifestaciones tangibles del propio trabajo interior. De la opinión 
tan difundida de que el acto creador tenga unos orígenes mágicos 
deriva la sensación de que toda idea sea el fruto de un evento fortuito, 
accidental, involuntario. En los cómics y en los dibujos animados, la 
representación del nacimiento de una idea es particularmente clara: 
un personaje se esfuerza, rumia, piensa y vuelve a pensar. Después, 
mientras, habitualmente está haciendo otra cosa o poco antes de una 
catástrofe, se le enciende al lado una bombilla, y entonces el personaje 
exclama: «¡Eureka!», y nos convence a todos de que acaba de llegar la 
idea correcta. «Doc, esa herida que tienes en la cabeza, sé cómo te ha 
pasado: me has explicado toda la historia. Estabas de pie sobre el 
váter, colgando un reloj en la pared, te has caído y la cabeza te ha 
golpeado contra el lavabo. Y ha sido entonces cuando te ha venido la 
idea del flujo canalizador que hace posible el viaje en el tiempo» 
(Zemeckis, 1985). 


Las ideas vienen, las ideas llegan, las ideas se te ocurren: son frases 
comunes, pero en el campo de la formación no podemos basar buena 
parte de nuestro trabajo en una 


casualidad, en un acontecimiento accidental. Sería poco inteligente 
construir la formación de una generación sobre las posibilidades dadas 
por un acontecimiento fortuito o generado por un esfuerzo mental 
ascético. Es indispensable identificar un método que ayude a trabajar 
constantemente con las ideas sin que nos provoque dolor de cabeza, 
encontrar un sistema, una «técnica» para producir ideas a través de un 
proceso uniforme, naturalmente siempre distinto en cuanto al 
contenido y en los resultados. 


El oficio del publicista, como el del maestro, está estrechamente ligado 
a las ideas. 


Todo el trabajo del creador de publicidad está determinado por el 
hecho de tener o no la idea correcta. James Webb Young, célebre 
publicista estadounidense, ya en 1940 se había preguntado largamente 
sobre la necesidad de encontrar un método que llevase al nacimiento 
de ideas originales y oportunas. Una vez más, la reflexión de Young 
partía del deseo de separar el propio oficio de un acontecimiento 
previsible, de una bombilla que se enciende por casualidad. Así, 
Young teorizó un método para facilitar y estructurar el trabajo del 
publicista. Creo que sus reflexiones pueden tener importancia y valor, 
también para la educación (Young, 1994). 


El método estaba estructurado en cinco fases. La primera fase estaba 
representada por la recogida de informaciones sobre cada uno de los 
aspectos que tuviera relación con el problema. La recogida de 
informaciones podía desarrollarse también de un modo desordenado, 
pero para cada aspecto del problema debía haber una precisión casi 
archivística a la hora de encontrar todos los datos posibles. Dichos 
datos se visualizaban después de modo que fueran disponibles con una 
sola mirada. Young, que trabajaba en un periodo anterior a la era de 
los ordenadores, escribía cada dato en un pequeño folio y colgaba 
decenas y decenas de pequeños folios en su estudio, hasta que el color 
de las paredes ni siquiera se veía ya. En esta primera fase, según 
Young, podría aparecer la tentación de encontrar una idea en el 
magma de datos: es una tentación de la que hay que huir, porque 
llevaría a la banalidad o a la ineficacia. 


La segunda fase del método atañe a la posibilidad de encontrar 
relaciones entre los datos, para identificar posibles relaciones entre 
informaciones diferentes. Se trata de discernir semejanzas, referencias, 
dependencias entre factores disparatados, creando una suerte de red 
entre conocimientos, conectando entre ellas las diversas caras de un 
mismo problema. Estableciendo una comunicación entre las 
informaciones, el pensamiento, casi de manera automática, desplazará 
la atención hacia un plano operativo, inclinándose hacia el 
nacimiento, ya en esta fase, de una idea. Se trata, en realidad, de una 
idea «presagio» (un concepto de Young), es decir: no una idea 
perfecta, sino del inicio de una buena idea, que tiene aún que llegar. 
También aquí, es mejor no caer en la convicción de haber resuelto el 
problema. 


Como correspondería a la tercera fase, cabría esperar de ella el 
nacimiento de la idea, mientras que Young propone un pasaje tan 


natural como inesperado: «dejadlo estar todo». Propone dedicarnos a 
otra cosa, así como Sherlock Holmes hacía en medio de una 
investigación, arrastrando a Watson, habitualmente, al teatro. Es una 
fase en la cual hay que hacer aumentar la propia sensibilidad emotiva, 
dedicándonos a las actividades que más amamos, y en la cual es 
necesario liberarse del ansia que provoca el problema y dedicar 
tiempo a cualquier acción que pueda estimular la imaginación y la 
sensibilidad: leer una novela, escuchar música, correr, pasear con un 
amigo, hacer un pequeño viaje, mirar una película, recoger piedras... 
Conrad se preguntaba: «¿Cómo haré para hacerle entender a mi mujer 
que incluso cuando miro por la ventana estoy trabajando?». 


Se trata de una fase habitualmente pasada por alto dentro de un ciclo 
productivo, pero que puede resultar atrayente en un proceso 
educativo, ya que resalta y da un valor a una ocupación que tratamos 
de llevar a cabo cada día: vivir. La fuerza del método de Young creo 
que reside en esto, la vida como parte fundamental del método 
creativo; se trata, por lo tanto, de un método creador que no es 
paralelo a la existencia, sino que deriva de la existencia misma, 
generado a través de ella. 


En el primer capítulo de este libro se hablaba precisamente de la 
posibilidad de disfrutar del proceso, del acto de crear como juego, 
cuyo objetivo no es sólo alcanzar un resultado, sino permitir el 
desarrollo de un proceso, de un viaje. La «vida» que teoriza Young en 
su método es del todo similar al proceso del que se disfruta cuando 
lleva de una destrucción a una creación sucesiva. Vivir intensamente 
(meditar, encontrar, sentir) es a menudo la condición para crear 
intensamente. 


La cuarta fase del método es la idea, que nacerá precisamente cuando 
dejemos de buscarla afanosamente. James Webb Young, aún así, 
añade: «Podéis descubrir que ésta no es aquel maravilloso niño que 
era cuando la disteis a luz». Se deriva de esto la quinta fase, dedicada a 
la producción, es decir, a la posibilidad de transformar la idea en 
objetos, experiencias, resultados concretos, por lo tanto de llegar a 
una solución del problema, sea éste un dilema típicamente 
profesional, o bien una cuestión ligada a la creación en general, en 
cualquier edad. 


Bruno Munari 


Perfeccionado para obviar los problemas relativos al diseño, el método 
propuesto por Bruno Munari también nace en la óptica de alcanzar 
una solución operativa y práctica, pero en su debida proporción puede 


asumirse como modelo para una didáctica creativa. Munari escribió: 
«Creatividad no quiere decir improvisación sin método: de este modo 
sólo se provoca una confusión y se ilusiona a los jóvenes para que se 
sientan artistas libres e independientes». 


El método Munari deriva conceptualmente del cartesiano y en 
particular hace referencia a la fragmentación del proceso en 
numerosas microacciones, cada una de las cuales permite llevar a cabo 
un pequeño paso (más corto y por lo tanto más simple) hacia la 
solución (Munari, 1994). 


En sustancia, el método de Munari está dividido en tres grandes áreas. 
La primera atañe a la definición del problema, su subdivisión en 
secciones, partes distintas, la recogida de datos, su catalogación y su 
sucesivo análisis. Se trata de un área, desde el punto de vista 
operativo, asimilable a la primera fase de Young, mientras que desde 
el punto de vista conceptual se trata de movimientos diferentes. En 
Munari hay una atención mayor hacia la división del problema en 
problemas más pequeños, cuestiones cada vez más acotadas y 
observables con lucidez. Está presente la mirada del científico. 


En la segunda área, Munari hace que entren en acción las ideas. Si la 
primera área nos permite percibir la realidad con una mirada nueva, 
la segunda área contribuye a crear conexiones inéditas entre los 
elementos de la realidad, fragmentos que pueden ser incluso pequeños 
que funcionan como ladrillos en la construcción de la idea final. La 
tercera área está dedicada a la realización práctica, efectiva. Se trata 
de un área muy importante para Munari: nada se deja al azar, bajo 
pena de la pérdida de partes relevantes de las reflexiones anteriores. 
El área constructiva debe dar valor y visibilidad a las ideas nacidas de 
los razonamientos y las intuiciones que han caracterizado las primeras 
dos áreas. 


En el caso de Munari (que lanzaba la hipótesis de un método para 
facilitar el trabajo del diseñador), se trata de escoger materiales 
tecnológicos, experimentar con ellos, crear modelos a su vez que hay 
que probar. 


En el caso de un docente, se trata de poner en acción, con cuidado, la 
parte más operativa de la didáctica, no relegándola a un simple 
pasatiempo oO accesorio, sino a una zona activa, rica de sentido, 
elaboraciones, reflexiones y también cambios. 


Los momentos de la enseñanza 
La creación, base de la didáctica 


Ellis Paul Torrance, en 1961, demostró que un grupo de niños obtenía 
mejores resultados en el campo de la creación y de las ideas si estaban 
sometidos a un entrenamiento adecuado. En concreto, estudió la 
importancia de un método para inducir a los niños a la creación, un 
método que los hiciera libres y capaces de generar mejores ideas y 
más numerosas. Los estudios de Torrance fueron también más allá y se 
ocuparon de la preparación del docente en relación a la acción de 
crear. Algunos 


maestros propensos a métodos divergentes estimulaban a los 
estudiantes no sólo cuando proponían actividades divergentes, sino en 
cada actividad que ellos presentaban. Incluso aquellos típicamente 
convergentes transmitían un estilo creativo: los estudiantes percibían 
implícitamente dicho estilo y se adecuaban también implícitamente 
con respuestas creativas, originales e inéditas. 


No es pues necesario que el maestro transforme cada aspecto de la 
instrucción en una actividad explícitamente divergente oO 
evidentemente creativa; pero sí es necesario que el maestro en 
primera persona viva la propia actividad como creativa, sobre todo en 
cuanto al estilo. 


Resulta especialmente útil que cada momento de la enseñanza esté 
cargado de expectativas originales. Esto es costoso, pero el esfuerzo 
queda mitigado por el entrenamiento y por la adquisición, 
personalmente como maestro o también como cuerpo docente, e 
incluso como estructura escolar, de un estilo creativo que marque los 
diferentes aspectos de la didáctica. 


He escrito momento para referirme a la enseñanza porque trataré de 
utilizar esta palabra para indicar no solo cada instante en el cual, 
deliberada y voluntariamente, decidimos dedicarle a la educación una 
base creativa, sino también aquellas ocasiones en que transformamos 
la enseñanza clásica en una variación creativa. 


Young definía la vida misma como una ocasión generadora de ideas, 
naturalmente, cuando los momentos de la vida están insertos en un 
método claro de reflexión y trabajo. 


De esto se deriva por tanto que en la escuela no se trata solamente de 
valorar algunos intervalos creativos, es decir, de dedicar espacio y 
tiempo a picos de creación dentro del currículum habitual, sino de 
sustentar la experiencia escolar de los niños en una base creativa. 


La acción mental de la creación, connatural y viva en cada niño, no 
debería representar sólo una meta deseable, sino que se debería 
convertir en el sentido y el método de la didáctica. Se convierte así en 
una cuestión de fondo (sentido) sobre la cual formar a una generación, 
y representa una cuestión de estilo (método) para las propuestas del 
día a día en la escuela y en la enseñanza. 


Mientras el acto mental y práctico de la creación siga siendo 
únicamente un fin de la didáctica, éste no podrá expresarse con toda 
su fuerza; se convertirá en algo especial, e implícitamente quedará 


reducido al rango de un momento. El momento creador no está 
influenciado por el tiempo, y por lo tanto no se puede encerrar en un 
periodo 


limitado, sino que se convierte en una energía personal y colectiva que 
transmuta desde dentro las modalidades mismas de la didáctica. 


La escuela que favorece el momento creador transforma el tiempo 
escolar en una suma de ocasiones creadoras. Recordando a Conrad y 
el comienzo de La linea d'ombra, ya entonces se hablaba de momentos, 
de ocasiones, todo momento creador permite un salto cualitativo, un 
paso de crecimiento, y es de por sí educativo, porque nos acerca a la 
maduración. Un momento creador tiene la creación escrita en los 
genes, no se propone un objetivo creativo, sino que hace de la 
creación un origen y un estilo. 


Volviendo a nuestro cerebro, podemos añadir que la parte izquierda 
razona siguiendo una ¡idea lineal del tiempo, razona por 
explicitaciones de causa y efecto; mientras la parte derecha razona a 
través de una idea global del tiempo, una idea en la que cada momento 
creador deviene una armonía simultánea de momentos. 


En Mattatoio n. 5 de Kurt Vonnegut, entre los acontecimientos 
surrealistas que se suceden, un hombre es secuestrado por los 
alienígenas. Los extraterrestes poseen una filosofía bastante original, 
en concreto tienen una idea muy particular del tiempo y deciden 
explicarla al terrícola. Nosotros, terrícolas, según los alienígenas de 
Vonnegut, tenemos una visión lineal del paso del tiempo: los 
acontecimientos pasados se encuentran sobre el trazo recorrido por la 
línea, mientras que los acontecimientos futuros están marcados sobre 
un trazo de la línea que aún no conocemos. Los extraterrestres, en 
cambio, ven el tiempo como el acercamiento simultáneo de todos los 
momentos que lo componen. Discutiendo sobre la muerte, por ejemplo, 
los alienígenas explican al terrícola cómo una persona que ha 
desaparecido no está ciertamente bien, en ese momento, sino en una 
infinidad de otros momentos (que incluso nosotros, terrícolas, 
podemos visualizar casi simultáneamente con el pensamiento), y está 
viva y feliz. Las visiones oníricas de Vonnegut nos ayudan a 
comprender mejor el valor del momento creador dentro de las 
propuestas escolares. 


No se trata pues de estructurar obligatoriamente una secuencialidad 
en las acciones formativas, sino de ver cada momento educativo sobre 
la base de la creación, como un momento simultáneo a miles de otros 
momentos igualmente creativos. 


Qué efectos produce el hecho de crear 
Sobre el docente 


De esta manera diferente de estructurar la escuela arrancan efectos 
positivos, para los niños y para los jóvenes, sobre los que ya he 
hablado en el segundo capítulo, pero se derivan también 
consecuencias para la enseñanza, que son a veces difíciles de aceptar. 


Por un lado, se revisa la figura del docente; se deduce también que la 
idea de grupoclase puede sufrir revoluciones, pero menos dolorosas. El 
maestro, en el estilo creativo, no es una referencia autoritaria rica en 
soluciones, sino que se convierte en inspirador de preguntas, 
descubridor curioso y apasionado de las respuestas. 


Como ya he escrito, la creación huye del dominio y de los dogmas: la 
acción del maestro entre los niños no representa un límite categórico 
para las preguntas; el maestro mismo se convierte en una pregunta; 
una búsqueda, un descubrimiento, se vuelve testimonio apasionado y 
posibilista, curioso en un mundo mutable. No pierde su identidad de 
guía, de ejemplo, pero se vuelve guía y ejemplo precisamente porque 
basa su propia experiencia educativa en los valores de la creación, en 
el esfuerzo de un recorrido creativo que pasa forzosamente a través de 
una continua destrucción interior y una creación hecha de relaciones, 
experiencias, deseos de conocimiento no sólo inducido en los 
estudiantes sino nacidos sobre todo en la mente del docente. 


El docente de estilo creativo es sobre todo «blando». No encuentro 
mejores términos para definirlo; no es débil, porque no he logrado 
nunca asociar la debilidad con la enseñanza, sino blando. Estar 
inspirados por la acción creadora significa conocer el lado flexible del 
mundo. Consciente de la complejidad de la existencia, una existencia 
que a menudo los dogmas no logran explicar, el maestro inspirador de 
creación conoce desde dentro la distancia a menudo fatal entre el 
mundo y las respuestas, y la inadecuación de estas últimas. Se hace 
por tanto portador de preguntas y conoce su alcance, la energía; pero 
se vuelve también comunicador atento, constantemente en relación, 
manifiestamente anti-idolátrico no exclusivamente en relación a los 
comportamientos, sino en lo que atañe a la esencia misma de su 
propio proceder. Se muestra aventurado en las experiencias, 
disponible a la duda, liberado en las posibilidades más distintas, 
abierto a la vida. 


¿Es una tarea difícil? Claro, pero imaginad qué hermosa. 


Sobre el grupoclase 


La creación colectiva es un aspecto muy divertido. Si el cerebro 
humano trabaja en relación consigo mismo, y se relaciona con el 
exterior a través de las percepciones, un flirteo entre diferentes 
cerebros en el acto creador tiene el valor de un verdadero circo de 
percepciones, intercambios, ideas que toman vida y se transmutan. 
Significa compartir el esfuerzo del proceso creador, compartiendo 
también las alegrías de la realización, la felicidad de las ideas. Crear 
en grupo es una modalidad eficaz para una amistad colaborativa y 
fuerte, porque el acto de crear pone de relieve la propia intimidad sin 
que esta última esté mediada por lenguajes necesariamente verbales (y 
por lo tanto dan más miedo) en un trabajo común en el que las ideas 
se suman y se 


amalgaman nuevas ideas. Significa conocernos a nosotros mismos y 
mostrarnos sin miedos, como en un acto de amor. 


Crear en colectivo es un júbilo correspondido, no significa solamente 
tener la ocasión de encontrar en los demás las respuestas a las propias 
preguntas, sino sobre todo la belleza de reconocer preguntas y nuevas 
aventuras precisamente en los demás. 


Ese estilo creativo, es el de la diversión, el de la consciencia (también 
implícita) de que la extensión de las propias capacidades mentales 
aumentan con la presencia de los demás, mientras que las desilusiones 
que derivan de una baja autoestima o de las distintas dificultades 
personales pueden reducirse. 


Sobre la sociedad 


El creador cambia la realidad circundante a través de una 
comunicación potente entre su propia mente y la mente de los demás, 
entre las ideas y las percepciones de los demás. Con las propias obras 
rectifica y transfigura la realidad, modificando, en consecuencia, las 
percepciones de la gente. Es la posibilidad concreta de ver de una 
manera diferente el mundo que nos rodea, un sueño lejano que hay 
que tener presente. 


Jean Cocteau decía: «Tendríamos que abrir los ojos a los vivos, tal y 
como se cierran los ojos a los muertos, con dulzura». 


Se deben considerar las ideas como sustancias que parten de 
asociaciones inéditas de elementos de la realidad, sustancias que se 
han convertido en símbolos concretos que se comunican intensamente 
con la mente de los demás, a veces influenciándola, y que mantienen 


un impacto vivo con la realidad que nos rodea, tanto si está 
compuesta por un grupo de niños, o por un barrio, o por los 
habitantes de una ciudad, o por la población de una nación. 


A través de las ideas, la creación transmite un impulso, una energía 
(volviendo a Buber) que empuja a la sociedad (tanto si es rígida como 
abierta) a transformarse, a cambiar. 


El creador, por tanto, permite revivir a la sociedad, una parte del 
camino que él mismo ha llevado a cabo a través de la realización de 
las propias ideas: un proceso agotador, hecho de destrucción, esfuerzo, 
abandono, herida, reflexión, reconstrucción, profundización, ideas, 
realización. 


Además, cada creador aumenta con su propia actuación la inteligencia 
social y en última instancia, invita a la sociedad misma a llevar a cabo 
un proceso creador. Es lo que Fromm llamaba la sociedad creadora, la 
posibilidad utópica de que el sistema por entero se vuelva creador. No 
es una nación de artistas, sino una población que basa sus 


propias decisiones, a partir de la escuela, en un instinto creador, en la 
dirección de una maravillosa disponibilidad colectiva a la 
originalidad, a la estética, a la vida. 


CUARTO CAPÍTULO 

Algunas advertencias, antes de leer los 
Proyectos (o posibilidades de acción) que 
proponemos 


Premisa 1: Cosas que debemos hacer «antes de que un meteorito 
nos aniquile» 


Si se siguen fielmente las noticias en los periódicos, internet y 
telediarios se podría creer que el ser humano ha caído 
voluntariamente en un abismo de enfrentamientos y violencia del que 
no logrará ya liberarse. Incluso los más optimistas llegarían a pensar 
que el impacto del meteorito Apophis, previsto por los astrónomos 
para abril del 2036 


más o menos, contra una parte de la tierra comprendida entre Pequín 
y Las Vegas, no sólo destruirá carros, arroz, bambú, caravanas y 
sombreros de vaquero, sino que logrará sumergir a toda una 
civilización poco inteligente. Somos un puntito en el universo, pero 


qué belicoso es este puntito. Si existe una forma de vida extraterrestre, 
probablemente nos evita. El «no os juntéis con malas compañías» que 
nos advertían en nuestra infancia es un consejo válido también entre 
las madres de los habitantes de Venus. 


Pero si queremos llegar más serenos y pacíficos a la cita con el 
meteorito, estaría bien trabajar en algunas direcciones. O mejor, 
trabajar siguiendo algunas palabras. Son de hecho palabras también 
los límites de nuestra actuación, éstas no representan solamente los 
nombres de los objetos que compramos o convenciones útiles para 
nuestra vida práctica, las palabras son una fuerza muy potente que 
orienta lo que hacemos. Muchas palabras encierran una conducta, una 
acción, una disposición de ánimo. Tanto es así que no se usan a tontas 
y a locas, y quien lo hace revela su pequeñez, una falta de 
consideración. Sin quitarles mérito a las palabras poéticas (vida, amor, 
belleza...), también las palabras de la cotidianeidad representan un 
menú de acciones y voluntad. Pensemos, por ejemplo, en una palabra 
como «espera»; no es una palabra normal, es un conjunto de gestos, 
acontecimientos, comportamientos. 


Cuando trabajamos con chicos y chicas tenemos en mente algunas 
palabras normales que tienen que ver con los programas de la escuela, 
pero siempre debemos llevar dentro de nosotros también las palabras 
poéticas, conectadas a una voluntad que va más allá de la 
programación y que nos liga a ella con el hilo de la educación: 
palabras como «geografía» o «aritmética», junto a palabras como 
«oído», «corazón», «mañana», 


«dignidad». 


En la película Goldmember, que tiene como protagonista al agente 
secreto Austin Powers (el espía que trataba de ligar), hay una escena 
muy breve en la cual Austin, atraído por dos irresistibles gemelas 
japonesas, saca de su bolsillo una libreta; todo sucede en el giro de 
pocos segundos, pero podemos leer claramente, en el primer folio de 
la libreta «cosas que tengo que hacer antes de morir», y debajo una 
lista de acciones varias, algunas de las cuales ya han sido tachadas por 
el lujurioso agente. La película es demencial, pero la idea de la libreta 
no es mala: por algo queremos vivir, y redactar una lista de cosas 
«indispensables»; podría ser incluso divertido. 


También cuando enseñamos podemos referirnos a una lista de deseos: 
deseos en relación al alumnado y a nosotros, los educadores; deseos 
que comprendan la cultura y la humanidad (no logro ver un conflicto 
entre estas palabras, mientras hay aún quien cree que dando espacio a 


la humanidad se limita al saber, y viceversa). Es un modo de actuar 
que en parte desmonta una idea de la escuela, superada por quien vive 
en sociedad, reconstruyendo ocasiones concretas para profundizar, 
desarrollar ideas personales y de grupo. Decidme si esto no es 
creación. 


Los Proyectos que presentamos a continuación se inspiran en algunas 
palabras: encuentro, extranjero, culturas, formas, ojo, naturaleza, 
memoria, oído. Son palabras cotidianas, pero son también estímulos 
para el crecimiento, para la colaboración, para la producción. Son 
deseos penúltimos, como casi todos los deseos. Mientras que el deseo 
último es quizás vivir, vivir un poco más, seguir respirando, para ver 
cómo será y para llevar a cabo todos estos importantes y maravillosos 
deseos, siempre menos excepcionales que un solo minuto de vida. 


Premisa 2: Existen diferentes maneras de llegar a la meta «los 
caminos obligados son siempre antipáticos» 


Si en Venecia me preguntáis qué calle hay que tomar para ir del 
campo de los Moros al mercado de pescado, os responderé que 
conviene tomar el ferry de Santa Sofía, tan rápido como sugerente. 
Pero no os obligaré a caminar, ni a montaros en una barca en 
negrecida; es sólo un consejo, una indicación, porque hay otras 
maneras para llegar a ese destino, igualmente hermosas. Ésta es una 
segunda premisa que quiero expresar, antes de describir los tres 
Proyectos que expongo en los capítulos siguientes. 


Representan tres posibilidades de acción, imperfectas como todo en lo 
que creo y perfectibles también por cualquier lector. Son proyectos, 
consejos e indicaciones, que espero sean útiles. 


Premisa 3: Crear entraña riesgos «para hacer un pastel hay que 
ensuciarse las manos» 


Hace tiempo, en una tienda de pijamas, la propietaria se lamentaba de 
cómo había empeorado la universidad italiana. Sus palabras tenían 
una cierta nostalgia de tiempos pasados, en los que los profesores eran 
más distantes, ni siquiera soñaban con dar consejos a los estudiantes o 
estar cerca de ellos, porque los estudiantes debían lograrlo solos, y 
ahora todo es peor porque «mi profesor no habría ni siquiera soñado 
con hacer lo que se hace ahora». 


No conozco bien cómo era la universidad antes de que yo entrara en 
ella, y no estoy seguro de que hubiera mayor distancia entre 
profesores y estudiantes. De buenas a primeras, por no discutir y 


también porque tenía un poco de prisa, le respondí: «Para hacer un 
pastel hay que ensuciarse las manos». No sé aún ahora con precisión 
qué trataba de decir con eso, pero si lo pienso detenidamente creo que 
es una idea equivocada sobre la educación, y que ve la posición del 
profesor como muy alejada, profundamente distante respecto a la vida 
social, emotiva, simbólica de los estudiantes. 


Es un error que los mismos profesores han contribuido a reforzar, 
algunos comportándose como conquistadores ante pobres indígenas. 


Los docentes de los centros de primaria y secundaria viven menos este 
problema: no porque sean mejores (hay de todo, como en todas 
partes), sino porque es la realidad misma de sus estudiantes la que les 
llama con una voz más fuerte, la que pide con insistencia una relación 
que vaya más allá de la pura enseñanza de la materia. 


A los ojos de la sociedad, entre la empatía y la distancia parece que la 
distancia sea más profesional. Ante los ojos de ciertos padres y 
madres, el profesor autoritario es aún el mejor. O quizás hay una 
especie de revancha de las generaciones, una suerte de ley del 
contrapeso: quien ha sido castigado de joven quisiera que también lo 
fueran los jóvenes actuales. Quien ha vivido una condición escolar de 
centro penitenciario, querría que la historia se repitiera incluso hoy en 
día. En el fondo, «a mí me ha ido bien que fuera así». Meted flores en 
los cañones de vuestros fusiles, y barrotes en las ventanas de las 
escuelas. 


Aún así creo que estimular la acción de la creación significa, 
forzosamente, iniciar un camino que entraña sus riesgos. Toda acción 
creativa nos expone a un riesgo, que es el de ensuciarse, no sólo las 
manos o el vestido, como hace el pintor, el cirujano o el pastelero, 
sino de ensuciar la idea de una relación educativa pura, la vieja idea 
del maestro que vierte en el estudiante su saber, como quien vierte el 
vino en una garrafa. 


La situación actual de la sociedad y de la escuela impone, en cambio, 
una relación que pasa por las materias, pero también a través de la 
esfera emotiva. Un riesgo a veces feliz, pero que a menudo asusta: de 
otro modo no sería arriesgado. 


El maestro que realmente cree en la creación colectiva como relación 
educativa estrecha, pone en peligro su propio status social (el poder, 
sobre todo, pero no la credibilidad). Trabaja en nombre de la pasión 
por el propio oficio y sobre todo en nombre del bien del estudiante; lo 
hace pragmáticamente en nombre de la vida, de la vida de verdad, 


porque aquella mirada quizás vale más, porque escoger la vida es el 
primer gesto de la creación. 


Fin de las premisas. 

QUINTO CAPÍTULO 

Proyecto 1. 

Fotografiar las matemáticas 

ÁREAS DE INTERÉS: Matemáticas, Arte, Tecnología 
PALABRAS CREADORAS: formas, ojo, naturaleza 

EDAD ACONSEJADA PARA LOS PARTICIPANTES: 9-13 años 
La fotografía 


¿Queréis hacer este experimento? Es suficiente tomar un folio 
rectangular, de cartulina un poco gruesa, blanca, negra, del color que 
sea, y hacerle con las tijeras un agujero rectangular, de la dimensión 
que se quiera, de modo que el resultado sea una especie de marquito 
agujereado, que mantenga aún un poco de la consistencia de la 
cartulina original. ¿Y después qué hay que hacer? Hay que salir, 
caminar, dar un paseo, moverse por un corredor o en un prado, en una 
ciudad, en una plaza, por el paseo marítimo, bajo un aguacero, con la 
puesta de sol y al mediodía; donde se quiera, donde haga calor, con 
los pies en el agua del torrente. 


Con los pies descalzos, quizás, pero con una mano dedicada a sostener 
en el aire la cartulina con el agujero rectangular: ¿Qué veo a través 
del agujero? ¿Qué ven mis ojos en ese rectángulo? ¿Es la realidad? ¿Es 
una parte de la realidad? ¿Es una invención? ¿Es una mentira que me 
cuento sobre la realidad? ¿Es una imagen bidimensional? 


¿Tridimensional? ¿Cuatridimensional? Sí, es todo esto, pero también 
más aún: es una fotografía. 


La Navidad de Auggie Wren 


He leído un hermoso cuento del escritor neoyorkino Paul Auster, se 
titula Il Natale di Auggie Wren y narra la historia de un estanquero de 
Brooklyn que cada mañana, a las siete en punto, sale de su negocio y 
saca una fotografía en el cruce entre dos calles, siempre a la misma 
hora, siempre desde el mismo sitio, día tras día; y recoge las 


fotografías que toma en una serie de álbumes que custodia con celo. 
«Son el trabajo de una vida», dice. Quien quiera ver el cuento en 
movimiento, puede hacerlo viendo los títulos de crédito de la película 
Smoke (1995): sin palabras, sólo en el blanco y negro de 


los rostros y de los gestos, tenemos la historia de Auggie Wren en unos 
pocos y dulces minutos. 


Pero volvamos al cuento. En el estanco entra un caco, un muchacho 
con escasa familiaridad con el hurto, agarra alguna que otra revista de 
un expositor y se pone a correr. Auggie lo sigue, sin demasiados 
ánimos ni resultados (el chico es mucho más joven y ágil). Pero 
volviendo sobre sus propios pasos para volver a entrar en el negocio, 
Auggie se da cuenta de que el caco ha perdido durante la huida la 
cartera: dentro, su documentación y algunas fotos, entre las cuales una 
en la que está abrazando a una señora, quizás la madre o la abuela. 
Auggie decide no poner una denuncia, el daño ha sido mínimo. Aún 
así, sensible a las fotografías, comprende en seguida la pobreza y la 
soledad del chico, y aquellas imágenes permanecen en la mente del 
hombre durante días y semanas. 


Llega la Navidad, y Auggie Wren está particularmente solo. Vuelve a 
sostener en su mano las fotos del chico y, de la documentación, extrae 
la dirección del caco. Se decide, sale de su casa y va a buscarlo. En la 
puerta aparece una señora muy anciana, que lo confunde (o bien finge 
confundirlo) con el chico: en el baño, bien escondida, una pila de 
cajas de máquinas de fotos robadas. Pasarán la Navidad juntos, Auggie 
y la señora. Pero para saber cómo termina hay que leer el cuento. 


Cuatro maneras de mirar una fotografía 


Lo que me parece interesante de la narración de Paul Auster es la 
presencia de diferentes tomas de fotografías, cada toma desvela una 
idea diferente del medio fotográfico mismo. En la primera, el 
protagonista fotografía la realidad en días distintos. 


Es una idea de la fotografía como medio para la memoria, imágenes 
que constituyen una prueba de la transformación de la realidad, del 
transcurso del tiempo; las fotografías son documentos, comprueban la 
historia, son un testimonio lúcido de aquellos instantes. 


En la segunda, las fotografías que tenía el chico en la cartera. Son 
fotografías para recordar, retratos del afecto, del amor por los demás o 
incluso por nosotros mismos, tomas de la propia historia, de la propia 
vida. No nacen de una voluntad artística ni tienen una finalidad 


documental: tan solo aseguran en la mente el cariño. 


En la tercera, las cámaras de fotos apiladas en el baño. Representan la 
técnica, la tecnología, la idea que asocia el medio fotográfico con la 
fotografía, la cámara de fotos con los objetivos, la funda, el trípode, la 
película o la tarjeta de memoria, el líquido para revelar, el ordenador 
para retocarlas. 


Finalmente, hay una cuarta idea de la fotografía, más escondida pero 
igualmente significativa: la idea de la mentira. Es la escena de la 
anciana que no reconoce o finge no reconocer a Auggie Wren y lo 
confunde con el chico: su voluntad de no pasar la Navidad sola es más 
fuerte incluso que la realidad de la imagen que ve. Por lo tanto, la 
señora ve aquello que desea ver; la idea de la fotografía como deseo 
sobre la imagen de la realidad es muy atractiva, dado que una gran 
cantidad de las fotografías que existen son en realidad mentiras 
(habría querido escribir «todas las fotografías que existen», pero 
quiero dejar un poco de terreno para quien crea que existe la 
fotografía verdadera). 


Todo esto es fotografía: en su ligereza, la fotografía abre diferentes 
caminos, que incluso los chicos pueden recorrer, maravillados. 


El sentido de la imagen 


Si el cuento de Auster se convierte sin querer en un tratado sobre la 
imagen fotográfica, las intuiciones de Platón sobre su célebre cueva se 
adaptan perfectamente a la fotografía. ¿Qué es la realidad? ¿Qué 
significa su representación? ¿Dónde están los límites de la una y de la 
otra? Son preguntas que los fotógrafos profesionales viven sobre su 
propia piel y son cuestiones que interesan a todos los especialistas de 
la comunicación (aquellos que no saben ni sacar una foto de los niños 
mientras soplan las velas del pastel de cumpleaños, pero que después 
dan conferencias sobre el significado de la imagen fotográfica). 


Para los egipcios, el embalsamado garantizaba la inmortalidad de la 
memoria, de generación en generación: conservar la imagen terrenal 
era un modo visible para mantener vivo el propio recuerdo, conservar 
físicamente una parte de nosotros mismos incluso después de la 
muerte, incluso después de que el alma se hubiera ido ya. Se trataba 
de una metodología muy refinada, tan especializada como costosa. 
Desde el punto de vista simbólico, además, era una actividad ligada 
solamente a personalidades de muy alto rango, por ejemplo, a los 
faraones. Era un procedimiento técnico reservado a poquísimas 
personas, una cifra irrisoria si la consideramos en tantos por ciento en 


relación a la población total del Egipto de la época. 


Para los reyes de Francia, mantener un recuerdo de sí mismos a lo 
largo de los siglos significaba no sólo llevar a cabo con su nombre 
obras inmensas, así como ya hacían los faraones, sino también la 
posibilidad de hacerse retratar. Encargar un retrato a un artista era 
una operación que requería un buen gasto de dinero y un cierto 
tiempo de espera: meses, a veces años. Pero el tiempo y el dinero no 
eran un problema en Versalles o en otros palacios de Europa; permitir 
que la propia imagen superara el tiempo de una vida, conservarla en 
la memoria, significaba ligarla al arte del retrato o de la escultura. La 
posibilidad de hacerse retratar en la Francia del siglo XVII, en Italia o 


en Alemania, era ya más amplia que la posibilidad de hacer que te 
embalsamasen en el Egipto de los faraones. Pero es verdad, sobre todo 
por motivos económicos, que no era, de todos modos, una cosa de 
todos. 


La difusión de la fotografía ha vuelto concreta y disponible una magia 
muy potente: la difundida facultad de transmitir en el tiempo la 
propia imagen. La disminución del coste de los aparatos, la velocidad 
de revelado (con la fotografía digital existe una inmediatez entre la 
toma y la visión) y la difusión de los conocimientos prácticos ligados 
al medio, hacen de la fotografía una posibilidad casi «democrática» de 
difusión de la propia imagen y de transmisión de la misma más allá de 
los años, por lo menos en las regiones del mundo que pueden 
permitírselo. 


Esto no significa que todos nos hayamos convertido en artistas de la 
fotografía sólo porque poseamos una costosa reflex digital o porque 
nuestro teléfono móvil tenga un objetivo particularmente preciso. 
Ciertamente, vista su difusión y la generalizada (o la presunta) 
familiaridad de la gente con el equipo fotográfico, el medio puede 
disfrutarse con mayor facilidad para actividades educativas y 
formativas. 


Como un disparo de fusil, como un golpe de luz, así es la fotografía 


Resultaría tedioso desarrollar en estas páginas el tema de la fotografía 
y sus significados. Nos bastará por ahora conocer dos intuiciones, una 
de Roland Barthes y la otra de Wim Wenders. Como antes he escrito, 
quien no se ocupa durante doce horas diarias de tomar fotos es más 
propenso a hablar de ello. El primero, Barthes (2003), escribió que en 
la fotografía hay una co-presencia entre pasado y presente, y ésta no 
representa por lo tanto aquello que ya no está, sino aquello que fue. El 


segundo, Wenders (1993), entendía la fotografía como un disparo de 
fusil, que claramente va dirigido a influenciar la realidad pero que 
actúa también sobre quien está detrás del medio, sobre el que hace la 
fotografía. El fotógrafo es disparado por la fotografía. 


A mí me gusta ver la fotografía como la posibilidad concreta de 
escribir con la luz. 


La etimología misma del nombre lo dice todo: la fotografía es una 
actividad ligera, que no debe obligar a quien la realiza a la 
adquisición de una tecnología complicada, al menos antes de haber 
madurado dentro de sí mismo algunas, pocas, líneas de acción. 


La posibilidad de escribir con la luz nos abre a la ligereza de la 
observación, de la creación. 


La creación misma, en fotografía, es algo efímero, pasajero, la 
apertura rapidísima de un diafragma que fija un instante de luz, aquel 
único, distinto y especial instante de luz, sobre una película o sobre un 
sensor fotosensible, antes aún que en la retina del 


fotógrafo. Nuestro ojo es la primera «cámara» para las fotografías, 
tanto es así que las reflex funcionan, si lo pensamos bien, como un 
bulbo ocular humano. 


La fotografía, con los alumnos, no debe por lo tanto convertirse en un 
«curso de fotografía». Puede serlo, pero las finalidades serían 
completamente distintas. No se trata de aprender a utilizar un medio, 
una cámara, sino sobre todo trabajar sobre la luz, sobre la visión, 
sobre el ojo, sobre las posibilidades creativas que en un instante se 
abren frente a nosotros. 


¿Cuántas dimensiones posee una fotografía? 


Dos dimensiones, tres dimensiones. ¿Y cuatro? Tiene dos, porque 
posee un espacio de superficie bidimensional. Es innegable que una 
foto proyectada sobre una pared o estampada (si excluimos el finísimo 
espesor del papel) no posee, ciertamente, tres dimensiones. Y aún así, 
esta tercera dimensión está virtualmente presente: la fotografía tiene 
una profundidad y una extensión. Esto se debe a la cultura del 
observador. 


Cualquiera, cuando ve el retrato de un rostro, tiene la certeza de que a 
ese rostro le corresponde un cuerpo, aunque el cuerpo esté fuera del 
espacio del encuadre. Pero no sólo eso: la tridimensionalidad de la 
fotografía está también en el nivel del significado: 


¿qué «dice» la expresión del rostro? ¿Qué palabras brotan de esa 
mirada? Son preguntas que viajan en una tercera dimensión, que 
altura y amplitud no logran contener. 


Por lo tanto, la fotografía tiene tres dimensiones. Es más, tiene cuatro: 
también con el tiempo se mide una imagen fotográfica. La duración de 
un disparo es, en la mayor parte de los casos, una pequeña fracción de 
segundo; y aún así, alrededor de aquella fracción de segundo, la 
historia, la vida, tiene una presencia inevitable. Antes y después ha 
sucedido algo. También en aquel instante está sucediendo algo, que 
seguirá ocurriendo; aquellos dos seguirán besándose, el sol se seguirá 
poniendo, el helado seguirá deshaciéndose, la vela seguirá 
apagándose, a la cabrita la seguirán ordeñando, la libélula seguirá 
huyendo por la rama. Lo diré de una vez por todas: la fotografía tiene 
cuatro dimensiones. O quizás cinco, seis, las que queramos. 


Crear, con sinceridad 


La foto es sincera, pero no porque sea verdadera. La sinceridad 
recuerda a la verdad, y la fotografía es sincera no porque represente 
directamente la verdad, sino porque a través de su ficción nos 
podemos acercar a la verdad. Crear con la fotografía significa trabajar 
por un momento creador que dure más que el instante en el que el 
dedo índice aprieta el botón de disparo: quiere decir trabajar sobre la 
retina, sobre la percepción de lo visible, sobre la posibilidad de dejarse 
seducir por la realidad y de contarla con una mirada nueva. 


Las matemáticas no son dogmáticas 


Si la fotografía no representa la verdad, tampoco las matemáticas son 
un indicador de verdad. Las matemáticas no son dogmáticas. En el 
lenguaje común, con el tiempo, se han atribuido a las matemáticas 
poderes excepcionales; el poder de la respuesta absoluta es definitiva. 
Sin embargo, la matemática contemporánea, y los matemáticos lo 
saben, no está constituida por respuestas universales, sino que de vez 
en cuando relativiza su propia respuesta, asume la responsabilidad de 
un mundo limitado. 


Simplificando, las matemáticas dan reglas, no del universo infinito, 
sino de un ambiente finito, circunscrito por las reglas mismas. 


Por su carácter de finitud, la fotografía y las matemáticas se parecen 
mucho, incluso en la idea que las personas se han formado de ambas: 
que deberían asumir la responsabilidad de la objetividad, mientras 
que cuanto más se las estudia, más se comprende hasta qué punto 


están alejadas de ella. Frases bien conocidas como: «Como que dos 
más dos son cuatro», se dice, o bien «como si lo hubiera visto en una 
fotografía», son verdades circunscritas, válidas sólo durante el tiempo 
que dura el disparo de una cámara de fotos. 


Divertirse con las matemáticas 


En más de una escuela las matemáticas no gozan de buena reputación. 
Los motivos son diversos: en general, parece que la cultura 
humanística de nuestro país haya tenido con el tiempo un peso 
negativo sobre las disciplinas no literarias, consideradas injustamente 
como asépticas y frías, deshumanizadas. Que contemos con muy 
buenos maestros de la materia, preparados, al día y apasionados, y 
muchos matemáticos excepcionales1, parece no lograr del todo que se 
supere la suerte de una materia que apasiona a muchos adultos, lejos 
de los pupitres de la escuela, pero que vive una cierta crisis en las 
aulas. 


Para los matemáticos, las matemáticas son divertidas. Pero no es 
necesario que seamos ciclistas profesionales para apreciar una 
excursión en bici, ni ser escritor para disfrutar de un buen libro. 
También las matemáticas son divertidas, basta tomárselas a la ligera, 
considerarlas con pasión y con una profunda curiosidad. En resumen: 
como un juego. 


Cómo realizar nuestro Proyecto 
Fotografiar las matemáticas 


Unir los aspectos de la fotografía a los aspectos de una disciplina como 
la matemática podría, aparentemente, resultar complicado. En virtud 
sobre todo, de la 


posibilidad de experimentar técnicas de observación y de creación 
para obtener resultados originales y posiblemente atractivos, 
maravillosos. La experimentación lo es todo, y a ella va ligada la 
libertad de acción, en este caso particularmente importante. 


Resulta útil, naturalmente, el acompañamiento atento del docente de 
matemáticas, y también de una persona (que sea maestro o que sea 
externo a la escuela poco importa), que conozca las técnicas 
fotográficas. El resultado visible del proyecto es una muestra abierta a 
todos, donde poder admirar las producciones del alumnado y sus 
observaciones «matemáticas». 


Las tres fases del proyecto 


La posibilidad de experimentar con la fotografía presupone un 
entrenamiento dirigido a un sentido que utilizamos en notable medida 
sin mucha familiaridad: la vista. 


No significa solamente percibir con la vista, sino dejarse implicar en 
una experiencia sensorial, en una comprensión distinta de la realidad. 
Como veremos, incluso quien no posee el don de la vista puede formar 
parte del proyecto. 


Una primera fase, por tanto, está dedicada a entrenar la vista y a 
destruir un modo equivocado de enfrentarse a la fotografía. 
Trabajaremos sobre la vista como se trabaja con una cámara de fotos. 
Una segunda fase está dedicada al estudio de las 


«matemáticas de la realidad» y a la producción de un repertorio 
fotográfico, mientras que la tercera fase constituye la instalación de 
una exposición. 


Para desarrollar correctamente todas las fases es necesario encontrar 
un lugar dedicado al proyecto: instituir un laboratorio de fotografía, 
que poco a poco será preparado por los chicos para que sea funcional 
de cara a las diferentes experiencias. 


Fase 1. Lo que vemos en una fotografía 
La verdad del rectángulo 


La primera experiencia va ligada a la observación: se toma un gran 
folio de cartulina, se cuelga en la ventana de la clase, de modo que 
cubra todo el vidrio. Se recorta en el folio un agujero rectangular, por 
ejemplo, de 18 centímetros de base por 13 


centímetros de altura. El agujero no debe hacerse demasiado alto, sino 
en la parte baja de la ventana. 


Operaciones mentales 
Activar los sentidos para percibir la realidad 


Observar la realidad circundante Transformar las observaciones en 
palabras Transformar las palabras en una narración articulada 


Se pide a uno de los alumnos que se acerque al agujero y mire hacia 
afuera. Se le pide también que escriba en secreto en un papelito qué es 
lo que ha visto. Esto mismo se hace con todos los miembros de la 
clase. Después se abren los papelitos: muchas de las palabras escritas 


serán diferentes, y aún así el papelito será igual para todos, el agujero 
será el mismo, y la realidad tras la ventana de la escuela es también la 
misma. Los papelitos se colgarán en el laboratorio de fotografía creado 
al efecto. 


Los relatos del rectángulo 


Una experiencia similar es posible en una sala que no sea la clase, un 
espacio nuevo, por cuyas ventanas los alumnos no se hayan asomado 
nunca. Se cierran bien todas las ventanas, excepto una, que está 
cubierta con un folio de cartulina. En la cartulina habrá un agujero. A 
través del agujero, por turno, los alumnos mirarán hacia afuera. Cada 
uno escribirá un relato inspirado por aquello que ha visto. Para ello, 
es importante, que la realidad que vean sea lo suficientemente 
estimulante. 


Los distintos rectángulos se esparcirán por cualquier lugar dentro del 
laboratorio de fotografía. 


Fotografiar sin ver 


No nos debe asustar la posibilidad de que en la clase esté presente un 
alumno con dificultades visuales, o incluso ciego. Imaginar un 
proyecto de fotografía con un alumno ciego nos parece lo más 
políticamente correcto que se pueda imaginar: en tiempos como éste, 
de quejas cotidianas sobre los docentes, nada mejor que esto. Y aún 
así, la «vista» de las personas que no ven con los ojos es muy potente, 
y un proyecto de fotografía puede representar una hermosa ocasión 
para colaborar. ¿Por qué uso la palabra «ciego» en vez de «invidente»? 
Es el mismo motivo por el que usaré 


«extranjero» en vez de «inmigrante»: basta leer el principio del 
capítulo siguiente para entenderlo. 


Imaginemos que llevamos a los alumnos de la clase a un lugar 
determinado: la calle principal del pueblo o la ciudad, un prado 
cercano a la escuela, un supermercado. Cada alumno llevará, 
naturalmente, una original «cámara de fotos», compuesta por la 
cartulina que hemos recortado (a estas alturas ya habrán entendido 
cómo hacerla). El alumno ciego verá la realidad circundante a través 
de una percepción sensorial particular: verá sonidos, olores, ruidos 
imperceptibles para un oído no entrenado. 


Mientras el alumno que ve mirará a través del rectángulo. ¿La realidad 
es la misma para 


ambos? Sí y no, porque el mundo que nos rodea cambia notablemente 
según la percepción que tengamos de él. Por lo tanto, en la 
comparación entre los dos podrá resultar más claro un cuadro más 
rico y completo de la realidad, una «fotografía» 


realizada con todos los sentidos. Mientras el que ve escribirá lo que ha 
visto, el alumno ciego podrá grabarlo con su propia voz. Juntos 
llevarán al laboratorio un óptimo trabajo de observación, narrarán la 
realidad de manera distinta. Y esto sólo es un ejemplo. 


Filtros mágicos 


Contemplar la realidad del mundo a través de un filtro puede ser 
divertido. El docente, junto a los alumnos, se procura una serie de 
materiales translúcidos, semi-transparentes. Hay que analizar cada 
material, estudiar cómo interfiere con la luz y con los colores, con las 
formas y en general con la percepción de la realidad. ¿Ejemplos de 
materiales? Folios de plexiglás, plástico de burbujas para embalaje, 
papel de seda, plástico transparente, redes y redecillas de dimensiones 
distintas, cristales de colores (atención con su manipulación), cristales 
tallados (por ejemplo aquellos que estaban enganchados a las 
lámparas antiguas). Cada material será estudiado, analizado y 
conservado con cuidado en el laboratorio. 


Operaciones mentales 

Activar los sentidos para percibir la realidad 

Activar la imaginación para ir más allá del dato sensorial 
Narrar lo que se ha observado 


Se puede también poner en marcha la imaginación. ¿Y si viéramos el 
mundo a través de un filtro amarillo? El mar sería verde, y deberíamos 
cambiar todas las poesías amorosas. ¿Y si viéramos el mundo a través 
de un cristal tallado? ¿Cómo haríamos para distinguir si algo está 
recto o torcido? 


Fase 2. Unas matemáticas muy fotogénicas 
Velocidad digital 


Para la segunda parte de nuestro Proyecto es necesaria al menos una 
cámara de fotos digital. En muchas familias hay una, y casi 
seguramente también en la escuela. 


Algunos alumnos tienen incluso un teléfono móvil que incluye una 
cámara de fotos: contraviniendo ciertas reglamentaciones internas del 
centro, que justamente prohíben el uso de los móviles dentro de la 
escuela mientras se hace otra cosa, se puede disfrutar de esta 
tecnología al alcance de todos. 


Operaciones mentales 
Familiarizarse con el uso de un nuevo instrumento tecnológico 


A través de la experiencia, encontrar las distintas posibilidades del 
medio tecnológico Transformar las posibilidades del medio en 
posibilidad de expresión personal 


El primer encuentro de la segunda fase está dedicado a la tecnología. 
Se explica que una cámara fotográfica digital funciona exactamente 
como el ojo humano: en el lugar de la retina y del nervio óptico hay 
un sensor fotosensible y un cable de conexión entre el aparato y el 
ordenador. Incluso la cámara de fotos analógica se parece mucho al 
ojo humano. Quien quiera podrá explicar también su funcionamiento. 


En la segunda fase, por tanto, no cambia el estilo de la actividad 
(observar la realidad a través de la propia percepción), sino que 
cambia, simplemente, el canal a través del cual se percibe la realidad. 
Mientras en la primera fase el canal estaba representado por soportes 
ligeros como folios de papel recortados o agujeros en la cartulina, en 
la segunda fase el medio interpuesto entre realidad y percepción es un 
aparato tecnológico llamado «cámara de fotos». El espíritu de la 
fotografía permanece inmutable. 


Pequeño píxel 


Toda fotografía digital está compuesta por píxeles. Cada píxel es un mi 
núsculo rectángulo que lleva como información un único dato: un 
color. La suma y la proximidad de millones de píxeles genera el efecto 
de una imagen de la realidad. Se trata de un procedimiento nuevo 
conocido por los pintores divisionistas mucho antes que la electrónica. 
El acercamiento de colores distintos en porciones muy reducidas, con 
pinceladas minúsculas, genera visualmente una superficie de color 
extremadamente real. El sensor de la cámara de fotos digital se 
comporta como un catalogador de informaciones cromáticas: está 
subdividido en millones de pequeñas celdas, y cada celda adquiere de 
la realidad el color que se imprime sobre su superficie. La suma de 
todos los colores genera una fotografía, que podemos contemplar una 
y otra vez. 


En esta actividad haremos diferentes fotos digitales, aparentemente sin 
un hilo lógico ni una relación: todo sirve para adquirir familiaridad 
con el medio, sobre todo, aunque es útil también, una vez hayamos 
vuelto al laboratorio de fotografía, para estudiar el fenómeno del 
píxel. Con un programa normal de retoque fotográfico se pueden 
agrandar las fotos que hemos tomado hasta llegar a ver los píxeles de 
los que están compuestas. 


Ya esto son matemáticas, es geometría, ya que en nuestra percepción 
todas las formas, incluso las que son curvas, son, en concreto, tomas 
del medio a través de formas angulosas y cuadradas como los píxeles. 


Tratar de ampliar los detalles de ciertas fotos es divertido. Es posible, 
por ejemplo, proyectar una fotografía digital sobre una pared y 
aumentar el nivel de ampliación hasta que en la proyección sólo 
aparezcan unos pocos píxeles. ¿Qué son esos colores? 


¿Aún podemos distinguir la realidad? 


Se pueden también hacer retratos «pixelados» programando al mínimo 
la calidad de la fotografía y encuadrando desde lejos al sujeto. 
¿Reconocemos aún así a nuestros amigos? ¿De quién es este rostro 
completamente cuadrado? 


Mundo geométrico 


Las experiencias geométricas son a menudo teóricas: lo que tienen de 
práctico a menudo es la posibilidad de dibujar triángulos y pentágonos 
sobre hojas milimetradas. 


La realidad es extremadamente geométrica, y las representaciones de 
la geometría en el mundo son infinitas. ¿Cuáles son las geometrías de 
la clase? ¿Es posible fotografiarlas? 


Se puede comenzar fotografiando geometrías simples: la trama del 
tejido de una camisa, una línea en la pared, para llegar después a 
geometrías más complejas y difíciles de encontrar, como el cruce de 
las sombras que proyectan los bancos sobre el suelo. ¿De qué depende 
su forma? ¿Es posible seguir el recorrido de la luz que se detiene en 
las superficies sólidas? 


A continuación, se amplia la investigación: ¿dónde está la geometría 
en casa, por la calle, en la ciudad? Es hora de fotografiar hileras de 
azulejos, filas de ventanas, ruedas de bicicleta, calles con hileras de 
árboles en perspectiva, filas regulares de álamos, de volúmenes de la 
enciclopedia, edificios cúbicos, piramidales. La geometría tiende a 


esconderse, y hay que dar con ella. 


Cada foto se cataloga en el laboratorio de imagen fotográfica. Cada 
foto debe ser, además, discutida. ¿Dónde se tomó? ¿Se ha tomado de 
la mejor manera posible? 


¿Dónde se encontraba el fotógrafo? Y además: ¿qué leyes de la 
geometría están en la base de la imagen realizada? ¿Cómo y por 
dónde siguen estas líneas? ¿Qué falta para que todo sea perfecto y 
lógico? 


Operaciones mentales 

Observar la realidad a través de una nueva mirada 

Abstraer las formas de la realidad para identificar geometrías 
Observar las geometrías con «ojo matemático» 

Encontrar leyes matemáticas y lógicas en la realidad observada 
Trasladar las observaciones a imágenes fotográficas 

Mundo matemático 


Las reglas de la geometría son hijas de las leyes matemáticas y el 
mundo es rico en matemática. Una hilera de libros idénticos obedece a 
una regla geométrica, ya que (vista de lado) se parece mucho a una 
serie de rectángulos alineados. Una fila de libros diferentes alineados 
obedece quizás a leyes matemáticas, incluso cuando las formas de los 
libros sean distintas. Me explicaré mejor. Podemos observar un 
soporte para aparcar las bicicletas: el primer lugar está ocupado; el 
segundo no; el tercero y el cuarto sí; el quinto no; el sexto, el séptimo 
y el octavo sí. El soporte responde a una ley matemática, oculta en la 
realidad. 


Si contemplamos la forma de un árbol en el campo, nos daremos 
cuenta de que obedece a una ley matemática: las ramas no se bifurcan 
de un modo casual, sino que siguen un orden regular, o casi regular. 
Una regla. 


Fotografiar las reglas matemáticas en la realidad no es sencillo, pero 
es la tarea del alumnado en esta parte de la experiencia. Armados, 
como siempre, con cámaras de fotos digitales, traen al laboratorio una 
serie de fotografías, que serán, a su vez, observadas y discutidas. ¿A 
qué ley obedece esta figura? ¿Qué falta, qué sobra? Los elementos que 


recuerdan a las matemáticas son muchísimos, desde las pompas de 
jabón hasta las ondas concéntricas del agua, desde la estructura de 
una pista de baloncesto hasta las proporciones del cuerpo humano. 


Las medidas de mi retrato 


La última experiencia propuesta responde a la palabra «retrato». 
Incluso el rostro humano es fuente de inspiración para el arte pictórico 
y fotográfico, pero también para la matemática. Cada rostro está 
compuesto por elementos mensurables, la distancia entre los ojos, la 
longitud de la nariz, la circunferencia de la cabeza. Sin entrar en las 
teorías de Lombroso, porque conviene que nos quedemos en un plano 
lúdico, ¿Cómo se calcula la superficie de una cara? ¿Por qué la 
distancia entre mis orejas es tan grande? 


Los alumnos preparan una serie de retratos fotográficos, se fotografían 
de frente y de perfil y a través de las proyecciones de las imágenes 
fotográficas hacen memoria, con la ayuda del docente, de las leyes 
matemáticas que corresponden a las medidas del rostro. 


Con los programas informáticos adecuados se pueden elaborar las 
fotografías y crear efectos de reflejos, deformaciones, ampliaciones. 
Incluso jugando, casi por casualidad, pueden obtenerse efectos que se 
pueden observar y estudiar. El resultado será una percepción de la 
realidad aún más dirigida a una matemática de la visión. 


Fase 3. Mostrar los resultados de la experiencia 
Una exposición de cultura matemática 


Los resultados visuales y las profundizaciones matemáticas del 
laboratorio no pueden tenerse ocultas y está bien presentarlas en una 
exposición o a través de soportes visuales. La exposición puede tener 
el mismo título que el proyecto, pero también un título nuevo, según 
la dirección que haya tomado. Se pueden crear paneles que narren las 
observaciones, una por una. Para cada panel, una fotografía y unas 
palabras adecuadas que relaten la experiencia. Se puede crear también 
una zona, en la exposición, donde las fotografías se proyecten en 
secuencia, quizás con un acompañamiento musical. La misma 
estructura visual de la exposición se puede reproducir en una página 
web que contenga fotografías y explicaciones. 


Operaciones mentales 


Ponerse en el lugar de quien no ha realizado el proyecto 


Encontrar la forma de narrar y divulgar las experiencias del proyecto 


Aún mejor, para devolver un efecto de alejamiento a los productos 
realizados, se puede organizar una exposición de arte, una muestra en 
la que se expongan las fotografías, ampliadas y con marcos adecuados, 
acompañadas por pequeñas leyendas, como en las exposiciones. Se 
puede organizar una muestra solamente dedicada a los rostros, si se 
desea. 


Es el arte de la matemática visual: lo que signifique no lo sé, pero es 
un experimento curioso. 


Además, sea tanto en un caso como en el otro, nos podemos dejar 
inspirar por las fotografías para crear dibujos o fotomontajes que 
exploren las leyes estudiadas, para obtener productos totalmente 
originales, también provocados por la realidad matemática. 


1 En el original se refiere a los matemáticos italianos, pero la 
aseveración es igualmente aplicable al caso español (pienso, por 
ejemplo, en nombres como los de Miguel de Guzmán, de la 
Universidad Complutense de Madrid, de 


David Nualart, de las universidades de Barcelona y Kansas, Jesús 
María Sanz Serna, de la Universidad de Valladolid, y Juan Luis 
Vázquez y Enrique Zuazua, de la Universidad Autónoma de Madrid, 
que están a la cabeza de nuestros matemáticos actuales más 
relevantes. O que el Congreso Internacional de Matemáticos del 2006, 
el más importante del mundo en esta disciplina, se organizara por 
primera vez en España desde que empezó a celebrarse, allá por el 
1897, significa algo), por lo que me permito la licencia de adaptarlo, 
por razones del contexto cultural al que se dirige la presente edición 
[N. Trad]. 


SEXTO CAPÍTULO 
Proyecto 2. 
Narrar la diversidad. Cultura del encuentro 


ÁREAS DE INTERÉS: Literatura hispánica, Literatura extranjera, 
Geografía 


PALABRAS CREADORAS: encuentro, extranjero, culturas 


EDAD ACONSEJADA PARA LOS PARTICIPANTES: 6-13 años 
La gente nos parece extraña cuando somos extranjeros 
De qué se habla cuando se habla de «amigos de los monstruos»* 


El concepto de «amigos de los monstruos» me sirve aún para 
introducir la materia de la que está constituido este Proyecto: el 
encuentro con el otro, cuando el otro pertenece a una cultura, o a una 
tierra diferente de la nuestra. La amistad con quien es similar a 
nosotros es complicada, pero puede basarse en algunos rasgos 
distintivos comunes, sobre algunas semejanzas o coincidencias. Pero la 
amistad es un asunto más complejo con quien consideramos diferente 
o incluso inferior por estatus, posibilidades, inteligencia o riqueza. Y 
eso es lo que ocurre cada vez que inauguramos una relación con 
personas de otras culturas, con los extranjeros en particular. La 
cuestión está muy en boga, desde el punto de vista social, y en 
particular, una parte de la población adulta vive de una manera muy 
dramática la llegada de personas extranjeras a su país. 


La misma palabra «extranjero» puede asumir un significado negativo, 
mientras que yo deseo usar el término en su mejor acepción, aquella 
que hace referencia a una alteridad y también a una extrañeza, en la 
certeza de que la diversidad puede generar riqueza colectiva y que la 
curiosidad por el encuentro proviene sobre todo de la diferencia 
íntima entre dos personas (no existe curiosidad que empuje hacia 
aquello que ya se conoce). Por lo tanto: ser extranjeros en tierra 
extranjera no es una culpa. 


«Extranjero» indica claramente, aquello que la persona es, mientras 
que «inmigrante», 


«extracomunitario», son palabras que nos evocan a todos aquello que 
la persona no es o bien no tiene: una tierra, una casa, la ciudadanía 
europea. Es éste el motivo por el cual, de ahora en adelante, utilizaré 
la palabra «extranjero». 


En su acepción negativa, que todavía reside en la mente de ciertas 
personas, el extranjero es de por sí un monstruo. Ni más ni menos que 
un individuo literalmente 


monstruoso: diferente y pavoroso, lejano y peligroso, negativo, 
amenazador. «People are strange, when you're a stranger», la gente es 
extraña cuando eres extranjero, cantaban The Doors con un juego de 
palabras. Es una percepción hostil que viven en particular los adultos, 
pero que por reflejo respiran también los adolescentes y los niños. 


Es necesario tenerlo en cuenta. Por eso, «Los amigos de los monstruos» 
quería ser el título de este Proyecto que ayudase a desentrañar los 
miedos de la diversidad y a transformarlos en una sincera y amistosa 
curiosidad, en una relación de disponibilidad, desde un planteamiento 
humano, benévolo. Evitar el problema (dar por descontado que los 
niños tienen una visión filantrópica del mundo, «como un gran camino 
de rosas»), significaría no actuar sobre el meollo de la cuestión. 


Una multiculturalidad normal 


El ambiente en el que viven los chicos de hoy es extremadamente 
multicultural. Es patrimonio común la presencia de estímulos, 
personas, estilos comunicativos diferentes de la tradición cultural 
nacional: se trata de una gran riqueza humana que se vuelve 
agotadora y problemática si no se gestiona correctamente. Es 
importante, por tanto, trabajar en la dirección del encuentro, aunque 
requiera esfuerzo y sea problemático. 


El tema de la convivencia pacífica y del desarrollo de la 
interculturalidad implica al mundo de la cultura, de la comunicación y 
de la educación. El ambiente en el que viven los niños y adolescentes 
es extremadamente multicultural, y lo será cada vez más. 


No obstante los problemas y las dificultades que comporta cualquier 
convivencia, significa a la vez una gran riqueza humana y social. Es 
un patrimonio común, que vale la pena esforzarse en promover, 
mejorar, aumentar, para hacer de modo que la interculturalidad se 
convierta cada vez más en un elemento que forme parte de la 
normalidad, hasta que sea tan cotidiano que se dé por descontado. 


En la mente de todos está la igualdad natural, dictada por las leyes de 
la evolución y por una tradición histórica que ya rechaza, 
afortunadamente, las diferencias raciales. 


Pero deben darse muchos pasos en la dirección de una mezcla cultural 
que sea gratificante para todos. Un proyecto ligado al tema de la in 
terculturalidad puede nacer de sensibilidades diferentes, pero debe, 
forzosamente, transportar una carga, una sensibilidad humana y 
cultural. La cultura disuelve los nudos de la integración y descubrir la 
belleza de la pertenencia a culturas distintas significa estimular la 
curiosidad y el sentido del descubrimiento. Significa sobre todo 
conocer y conocerse. 


Narrar la diversidad 


La idea 


Facilitar el conocimiento y la interculturalidad pasa a través del relato 
de la historia y de las historias. Podemos, en síntesis, considerar toda 
la cultura como un gran relato: un patrimonio que se transmite con la 
consciencia de que sin comunicación hay poca cultura, y sin cultura 
hay muy poco que comunicar. El valor del encuentro puede pasar a 
través de la dimensión de la narración, del cuento de hadas, de este 
relato sobre uno mismo tan querido y utilizado en educación. 


Los adolescentes tienen todavía muchas historias que contar, no es 
verdad que tengan sólo historias «desagradables». Simplemente, tienen 
algo diferente que comunicar respecto a cuanto ha sido relatado por 
otros hasta ahora. Y a través del encuentro y la imaginación pasa una 
parte de su imaginario fantástico, se filtra una parte de las 
experiencias que viven. Con la imagen narrada, dibujada, escrita, 
terreno protegido y salvaje al mismo tiempo, los adolescentes toman 
las medidas del mundo y de la existencia. Sin hacerse daño. 


Podemos encontrar una fuente muy rica de recursos en la literatura y 
las narraciones, no tanto para encontrar conocimientos de una parte 
fundamental de la historia, como para acercarnos a narraciones, 
personajes, estilos, situaciones, acciones e inspiraciones que reflejan 
como espejos (espejos imperfectos, a veces deformadores, pero aún así 
espejos) la condición del adolescente. Es atravesar el misterio de las 
historias para descubrir la humanidad de los narradores. 


El valor del relato pasa también a través de los lugares, las regiones, 
ya que es en ellas donde viven. En la memoria popular y cultural, 
están las mejores narraciones. Una comparación entre historia e 
historias personales implica una participación que vaya más allá de la 
adhesión intelectual. Significa entrar en una comunicación, volvernos 
activos, participar. Y después, además, la narración es deleite, es 
placer, ¿cómo negarlo? 


Los libros y las narraciones 


El encuentro con el otro se filtrará a través de las narraciones. ¿Cómo 
transformar los propios miedos en lecturas y encuentros? 
Primeramente las historias de monstruos (aquellos reales, por lo 
menos de las narraciones mitológicas y legendarias), para acercarnos 
al concepto de «monstruosidad» contenido en ciertas acciones, hasta 
llegar a la pregunta: ¿nosotros también somos monstruos? Los 
monstruos recuerdan la presencia (en la fantasía) de seres extraños, 
simpáticos o no: ¿tener miedo no significa también creer que existen 
«monstruos» a nuestro alrededor? 


Parece útil usar el concepto de monstruo para entender qué significa 
aceptar a otro, conocerlo a fondo, hacer que se dé un intercambio, 
para descubrir quizás que el otro ser humano no era tan «monstruo». 
Para los alumnos, existen diferentes temas ligados a la 


idea de monstruo. La idea de la apariencia: ¿Cómo trabajar sobre la 
diversidad sin detenernos en las apariencias? ¿Cómo superar los 
prejuicios? ¿Los mismos extranjeros no son vistos a veces como 
monstruos, como una fuerza enemiga, enemigos de la vida y de la 
paz? Sin olvidar una reflexión sobre nosotros mismos; ¿cuándo somos 
monstruos? 


Este Proyecto prevé la utilización de un considerable número de 
libros: libros nuevos, viejos, modernos o antiguos, todos ellos 
escogidos porque pueden hablar y comunicar algo: narrar culturas y 
experiencias diferentes. Hay miedos muy claros, algunos globales, 
otros más cercanos, pero la mayor parte de los miedos de los 
adolescentes y de los niños parece concernir a su interioridad: el 
miedo a no ser aceptado, a discutir, a la violencia, a la falsedad, a la 
diversidad. Miedos serios, algunos más livianos, otros más difíciles de 
afrontar. 


Sobre por qué los libros no son verbales 


Curiosamente, entre los lenguajes no verbales no se cuentan los libros. 
¿Quizás los libros sólo sean cajas llenas de palabras? ¿Quizás el 
nacimiento y el disfrute de los libros son cuestiones solamente 
alfabéticas, literarias? Un libro, todo libro, está muy alejado de ser un 
lenguaje puramente verbal. Lo saben bien aquellos que, como yo, 
compran los libros por la portada o por el formato y se encuentran la 
casa llena de textos malos y de cubiertas maravillosas. El editor 
Corraini de Mantua recuerda riendo que, cuando salió Le forchette de 
Munaril (2005), la oficina de correos se negó a enviar la obra como 
«libro». 


La confección es comunicación: el formato aporta percepciones 
diferentes (los libros alargados, triangulares o con formas diferentes 
son una tentación), así como el color y el brillo u opacidad de la 
portada, y por tanto el diseño gráfico y el color, el grosor del papel y 
su aspereza o suavidad. Y estamos sólo a las puertas, no hemos 
entrado aún en la ciudad. Dentro, de nuevo el color y la aspereza del 
papel, dando por sentado que el impacto de su formato lo hemos ya 
experimentado con la portada, la posición del texto en la página y su 
formato, en el tamaño del cuerpo de las letras y en la elección y el 
color de los caracteres. Y paso por alto la enorme cuestión de las 


ilustraciones. Todo comunica, y comunica mucho antes que el lector 
haya leído una sola línea del texto. Un paquete con un lazo es ya un 
regalo. 


Un libro nos habla de quién lo ha usado, y nos comunica (siempre de 
manera no verbal) la historia del lector. Qué hermosos son los libros 
garabateados, manoseados, estropeados, hermosos porque son 
nuestros. Elena Loewenthal (1998), en la presentación de un texto 
suyo sobre cocina judía, manifestaba esperar que poco a poco, sus 
páginas se ensuciaran de salsa y mantequilla, testimonios evidentes 
del uso del libro. También el acto de leer es no verbal. Tanto es así 
que si un libro no nos hace sudar, conmovernos, asustarnos o sufrir, 
no nos parece un buen libro. El nacimiento de 


un libro y su disfrute van más allá de la palabra. ¿Qué queda de 
verbal? Sólo este párrafo, pero no hay que preocuparse. Al fin y al 
cabo ya se ha terminado. 


De por qué los libros se pueden oler 


La personalidad de un libro, como la de un ser humano, se delinea 
también a través del olfato. Se requiere olfato, también para el trabajo 
editorial: oler los libros es una operación civilizada, es un esfuerzo 
justificado. En la librería yo huelo (traten de detenerme), pero 
también experimento. En una clase de un instituto científico le cerré 
los ojos a una estudiante, con una mano. Bajo la nariz le puse un libro, 
que ella no había visto, y le pedí que narrara aquello que sentía y 
veía. Milagro: en el silencio que se había creado en el aula, la chica 
narró una historia del mar, una casa en la orilla, una mujer que 
espera, un misterio. Una vez abiertos los ojos, descubrimos con alegría 
que el libro era Giocco di sabbia, de Uri Orlev (2000): 
desgraciadamente, el juego del título no recuerda en la narración 
imágenes de balnearios o rompientes llenos de niños, pero la chica 
había dado en el blanco de la metáfora, y lo había logrado sólo 
leyendo los olores. 


Será casualidad, dirán. Yo digo: será el olfato. 
Cómo realizar nuestro Proyecto 
Miedos y expresiones 


Descubrir y poner en evidencia los propios miedos sirve para 
esclarecer ante nosotros mismos cuáles son esos miedos, cómo 
enfrentarnos a ellos, cómo reaccionar. Y 


después, está también el miedo al miedo. 


Uno de los miedos es también ser diferente, pertenecer a una cultura 
distinta. O 


bien el miedo de aquellos que pertenecen a culturas o naciones lejanas 
o cercanas, pero igualmente diferentes. Descubrir la belleza de 
pertenecer a otras culturas significa estimular la curiosidad y el 
sentido del descubrimiento. 


El itinerario toca por lo tanto aspectos de distinto género. A cada uno 
de ellos no está dedicado un encuentro específico, pero su presencia 
resulta constante y transversal a lo largo de los diferentes temas de los 
encuentros. La atención se desplaza de uno a otro aspecto: 


Aspectos culturales: un primer acercamiento a las historias de la propia 
tierra, un 


— método para comprender la originalidad y las diferencias entre las 
historias que se hallan en lugares diferentes, y profundizar, 
ulteriormente, en ellas. 


Aspectos comunicativos: la implicación en primera persona de los 
participantes, la 


comparación, la comunicación personal a varios niveles, el debate. 


Aspectos operativos: la producción in situ de expresiones comunicativas 
diferentes, con 


- su sucesiva exposición o publicación. 


Efectos colaterales: no se pasará por alto la belleza del encuentro y todo 
cuanto 


- concierne a la amistad (pasión, diversión, amargura, amor). 


Además, se desarrollan diversos temas conectados a la temática 
central. La idea de la apariencia: ¿cómo trabajar sobre la diversidad 
sin detenerse en las apariencias, y cómo superar los prejuicios? Las 
tradiciones culturales, historias, narraciones, leyendas, ligadas a las 
figuras de monstruos, enemigos, extranjeros: ¿cómo es visto y vivido 
el extranjero en las otras culturas? Historias de acogida: ¿cuándo se 
puede hablar de acogida, y cuándo la apariencia nos ha engañado? 


Una reflexión sobre nosotros mismos, sobre las propias experiencias de 
vida. 


Las tres fases del Proyecto 


También este Proyecto está dividido en tres fases, a su vez 
subdivididas en actividades diferentes. 


Una primera fase es cultural: se reúnen y coleccionan las historias y las 
leyendas de monstruos de la ficción de las diferentes sociedades de 
origen, de las diferentes naciones. 


La segunda fase es destructiva, en parte, pero también recoge y cataloga 
las experiencias de encuentro con la diversidad y los miedos de los 
adolescentes. Lo hace respetando la fuente, sin juicios, pero con una 
mirada atenta a las posibilidades concretas de encuentro y de diálogo. 
Esta fase permite a cada uno interiorizar los miedos y desarrollarlos en 
positivo. La tercera fase permite a todos narrar el recorrido, abrir los ojos 
a la ciudadanía sobre el tema del monstruo. 


Fase 1. Miedos y narraciones 
Monstruos librescos 


Entre las páginas de las novelas y de las narraciones, también para los 
adolescentes, hay muchos seres monstruosos. En el primer encuentro 
del itinerario se leen en voz alta algunos relatos que tienen como 
protagonistas o como co-protagonistas a los monstruos. Hay libros 
muy hermosos sobre dragones, criaturas misteriosas, seres fascinantes 
y sobrenaturales. Encontrarlos en una biblioteca o en una librería para 
niños 


no es difícil. Los alumnos mismos pueden llevar a la escuela los libros 
que conocen y que tienen en casa. 


Operaciones mentales 

Entrar en los relatos del presente o del pasado 
Imaginarnos a nosotros mismos dentro de los relatos 
Monstruos de ayer y monstruos de hoy 


En la clase, con todos los alumnos o bien en grupos más pequeños, se 
cuentan cuentos de las propias tradiciones. Cada cuento se explica, y 
se trata de representar a través del recitado, la música, el mimo. Es 


necesario cuidar particularmente la atmósfera. ¿Qué monstruos son 
típicos del pueblo de donde vengo? ¿Qué fábulas se cuentan a los 
niños? ¿Cuáles son los monstruos italianos, croatas, rumanos, 
peruanos, chinos, marroquíes, senegaleses, turcos, indios? ¿Hay 
fábulas que todo el mundo conoce? ¿Hay fábulas que nadie conoce 
fuera de la propia nación? 


En esta fase nos concentraremos, en cambio, sobre los monstruos de la 
contemporaneidad: son los seres monstruosos que les resultan más 
familiares a los alumnos y su imaginario. Son las criaturas de los 
videojuegos o de las películas, en particular, monstruos globalizados 
de los que casi todos en casi todo el mundo conocen su existencia. Se 
pueden catalogar y hacer visibles a través de fotografías y 
descripciones: ¿Qué características tienen? ¿Cómo se comportan? 
¿Cuáles dan más miedo? 


Monstruos nocturnos 


Buscar un momento particular para contarse las leyendas y las 
historias sobre monstruos es una idea que hay que explorar. Como 
taller de expresión, se puede además organizar una tarde que recoja 
las mejores fábulas de la tradición y los mejores monstruos actuales. El 
material recogido puede convertirse en el punto de arranque para un 
momento de narración colectiva, o bien para un gran juego. Los 
alumnos se implican siendo a la vez organizadores y jugadores. 


Fase 2. Yo extraño, yo extraordinario, yo extranjero 
Los extranjeros son extraños 


Los alumnos, como los adultos, tienen prejuicios. Algunos de estos 
prejuicios son difíciles de eliminar. Mejor por lo tanto liberarlos en un 
momento, en parte expresivo, en el cual los prejuicios se manifiesten 
libremente, sin condicionamientos. La actividad 


prevé que en clase se prepare un mapa, esbozado sobre una hoja de 
papel muy grande. 


La pueden dibujar los mismos alumnos. Todos se reúnen en torno al 
mural y escriben por turnos sobre cada nación el prejuicio que tienen 
en relación a sus habitantes. 


En el desarrollo de la actividad, se notará que algunas naciones son 
incluso difíciles de localizar (si el mapa es mudo, mucho mejor para el 
trabajo), y a la vez se verá cuántos y qué prejuicios existen en nuestra 
mente. Naturalmente, España no debe considerarse una nación aparte, 


sino que también ella se someterá al yugo de los prejuicios, en 
especial por parte de los chicos que provienen de otras naciones. Al 
final obtenemos un mapa de los prejuicios, que con una sola mirada 
nos ayuda a visualizar ideas preconcebidas y prejuicios en el mundo. 
Se puede discutir sobre lo que se ha dicho. ¿De dónde vienen los 
prejuicios? ¿Qué los causa? ¿Cómo se superan? ¿El encuentro entre 
personas favorece los prejuicios? 


Operaciones mentales 

Alejarse de la propia visión egocéntrica del mundo 
Entrar en la sensibilidad y en la historia del otro 
Entrar en el mundo del otro 

Narrar aquello que se ve en la propia «exploración» 


Acompañando a la actividad, la proyección de una película como The 
village2, de M. 


Night Shyamalan (2004), puede aclarar aún más el concepto de 
prejuicio. Se trata de una película que ha pasado, desgraciadamente, a 
través de la distribución de los largometrajes de terror y es conocida 
como tal (para quien no la ha visto), como una película de miedo. En 
realidad se trata de un cuento moderno, rico en atmósferas 
inquietantes (como los cuentos antiguos), pero también de significados 
muy profundos. 


Aconsejo su visionado al alumnado de secundaria, y aún más a los 
docentes. ¿Qué es lo que narra? Narra los miedos de un pueblecito 
completamente aislado del mundo. En torno al pueblo, aparece un 
bosque habitado por una criatura mágica y peligrosa... 


Una licenciatura en lenguas absurdas 


Un día, tras haber contado a un grupo de niños mis estudios en 
Lenguas Orientales, uno de los pequeños espectadores me dijo: «Eres 
un doctor en lenguas absurdas». Como podéis imaginar, la definición 
me gustó mucho: pasado mañana la escribiré en mis tarjetas de visita. 
Pensando en nuestros monstruos, y en todos aquellos que por 
comodidad o pereza consideramos como monstruos, está claro que la 
mayor parte de los extranjeros hablan una lengua «absurda». Todo 
grupo lingúístico se 


transforma entonces a su vez en un grupo de profesores y les da un 


pequeño curso de lengua a los demás, exactamente como si se tratara 
de una escuela. Se puede preparar una lección animada por pequeñas 
escenas interpretadas en la lengua en cuestión (situaciones típicas, en 
casa O por la calle), un gráfico que compare la misma palabra en 
lenguas diferentes. ¿Se puede crear una lengua nueva? Claro, y no 
sólo una lengua hablada, sino también escrita. 


Yo soy extraño 


También yo soy extraño. También yo soy extranjero. ¿Qué hay de 
monstruoso dentro de mí? Cuando no acojo a los demás, soy 
espantoso. Cuando soy prepotente, me vuelvo horrible. ¿Qué me pasa? 
Cada alumno puede dibujarse a sí mismo en un gran mural, en 
dimensiones naturales. El dibujo tiene una única regla: la mitad del 
cuerpo está dedicada a las características monstruosas (y deberá 
dibujarse en consecuencia), mientras que la otra mitad está dedicada a 
las características humanas. No se trata necesariamente de una zona 
positiva y de una negativa, sino de dos aspectos de la misma vida. 
Reflexionamos juntos: ¿Qué hacer para no ser unos monstruos? 
¿Cuándo se da que nosotros mismos seamos diferentes? ¿Cómo ver la 
diversidad como un valor? 


¿Como contárselo a todos? 

Operaciones mentales 

Reflexionar sobre la propia presencia en el mundo 
Verse desde fuera 

Fase 3: Monstruos cívicos 

Mural, monumentos 


Mostrar ante el pueblo, el barrio o a la ciudad los resultados del 
propio itinerario puede pasar a través de la realización de un gran 
monumento al monstruo. No se trata de exaltar la figura del monstruo, 
sino de narrar una realidad que está dentro de cada uno de nosotros y 
que debe ser vigilada, redirigida y, cuando se pueda, transformada en 
positivo. Mostrar ante todo el mundo los monstruos que están en 
nosotros sirve en parte para exorcizar el mal, para rechazarlo, para 
hacer de ellos un ejemplo cómico, ridículo. Sobre todo, sirve para 
tomar conciencia de lo que puede suceder si el encuentro con quien es 
extranjero y diferente se transforma en odio y desencuentro. 


El monumento puede tener formas diferentes, según las intenciones de 


los alumnos, de los espacios o de los materiales disponibles. Una idea 
mucho más simple es la del mural, una pared pintada con colores 
potentes y llamativos, donde representar monstruos y anti-monstruos. 
El mural logra comunicar sólo si se realiza en grande. 


Como tal, esto debe llevarse hasta sus últimas consecuencias: si no es 
enorme, más vale no hacerlo. 


Una idea más compleja pero igualmente gratificante es la de hacer 
monstruos tridimensionales con materiales diferentes: cartón, madera, 
plástico. Incluso con materiales reciclados se obtienen óptimos 
resultados. Lo importante es que la elección del material sea funcional 
en vistas a la belleza del objeto. Según el lugar donde se ponga, el 
monumento al monstruo deberá resistir a la intemperie y, debe llevar 
un mensaje escrito que explique de qué experiencia proviene. Un 
monstruo público falta en casi todas las ciudades. 


* El título del capítulo y del proyecto los he tomado prestados de la 
columna del Giornale dell'Arte de Allemandi: «Los amigos de los 
monstruos». Redactado por Gianni Gaggero y Rinaldo Luccardini, 
examina cada mes las fealdades arquitectónicas de Italia y se ha 
convertido también en un libro homónimo. El título es tan hermoso 
que he comenzado a usarlo informalmente para definir el proyecto 
(aunque el proyecto no tenga nada que ver con la arquitectura); 
después me he dado cuenta de que le quedaba tan bien que no podía 
prescindir de él. Pero dado que no les he pedido permiso a los autores, 
temo que mi gesto no se habría entendido como una petición de 
préstamo, sino como un verdadero robo. ¿Me habrían perdonado las 
víctimas del robo, Gaggero y Luccardini? Probablemente sí, pero para 
no perturbar mi sueño, he decidido cambiarlo todo. 


1 El formato y el contenido de dicho libro era particularmente 
original: un libro alargado, del tamaño de un tenedor, y en el interior 
un catálogo de dibujos de tenedores de las más diversas formas que 
recrea como un lenguaje de signos. 


Corría el año 1959 en su primera edición. 
2 Aparecida en España con el título de El bosque. 
SÉPTIMO CAPÍTULO 


Proyecto 3. 


La música electrónica para la Memoria de la 

Shoah 

ÁREAS DE INTERÉS: Historia, Música, Física 

PALABRAS CREADORAS: memoria, oído 

EDAD ACONSEJADA PARA LOS PARTICIPANTES: 10-15 años 
La Shoah 

La «Memoria» con mayúsculas 


La destrucción de los judíos de Europa es uno de los acontecimientos 
más dramáticos del siglo pasado, un acontecimiento tan grande que su 
peso se siente en las generaciones siguientes, hasta llegar a nosotros, 
incluso a nuestros hijos. Aquellos tristes años, en los que los nazis, los 
fascistas y sus aliados mataron conscientemente a gran parte de los 
judíos del continente, se han convertido en uno de los elementos sobre 
los que basar nuestra sensibilidad actual. 


Es como si la Shoah hubiera depositado un mensaje, un deseo de 
redención en relación a todo dominio sobre el hombre, o mejor, es 
como si aquellos días, en los cuales los hombres, las mujeres y los 
niños no eran considerados ya ni siquiera como seres humanos, nos 
hubieran abierto los ojos a la posibilidad de valorar a hombres y 
mujeres, chicos y chicas, por lo que son. Considerarlos a todos como 
seres humanos, sobre todo, parece que es el legado de todo lo 
sucedido. 


Recordar la Shoah es importante, hasta el punto de que la palabra 
«memoria», si se refiere al exterminio de los judíos, se escribe con 
mayúscula: es el nombre propio de cuanto sucedió. La palabra ya de 
por sí (Memoria), trata de condensar todo el dolor de todos aquellos 
que perdieron la vida y de los que sobrevivieron perdiéndolo todo: 
familiares, amigos, huellas. Es más, es una especie de responsabilidad: 
recordar no es un sólo una acto de justicia en relación a quien ya no 
está. Es una iniciativa que tomamos porque es la única capaz de 
hacernos creer que, recordando, podremos estar alejados de la 
crueldad que movió a muchos hombres hace sesenta años, y que, si lo 
seguimos recordando y ayudamos a que se recuerde, tomaremos 
decisiones que nos 


lleven en la dirección opuesta al odio. La Memoria no es una elección 
que nos hace sentir mejores, es más: podría recubrir con una ligera 


pátina de sentimiento de culpa ciertas decisiones actuales, pero éste es 
otro tema. La Memoria, a fin de cuentas, sirve para la vida: de otro 
modo se convierte en un ejercicio de retórica. 


El esfuerzo por recordar la Shoah, el exterminio de los judíos de 
Europa, va más allá del interés histórico. Quien recuerda estos eventos 
dramáticos se interesa por la humanidad, más que por los judíos o por 
los acontecimientos ligados a la dictadura nazi. No perder la memoria 
de uno de los momentos más dramáticos del pasado europeo significa 
sobre todo no perder la memoria de nuestra propia benignidad. ¿Pero 
cómo imaginar seis millones de judíos? ¿Cómo hacer para que la 
Shoah y el mismo Día de la Memorial no se conviertan en una ocasión 
para la retórica y en palabras carentes de sentido? Son preguntas de 
gran actualidad, para las cuales se están definiendo poco a poco las 
líneas de una didáctica de la Shoah que será cada vez más importante 
en el futuro, y que nos impelen a probar caminos distintos para iniciar 
un conocimiento, no sólo histórico, de aquellos sucesos. 


Riesgos e ideas 


En Italia en los últimos años se han llevado a cabo algunas iniciativas 
muy hermosas, junto a otras dudosas, y junto a ideas, en definitiva, de 
las cuales nadie sentía su ausencia. Se ha escrito y dicho mucho, hay 
hermosos libros en el mercado y hermosas películas en los cines. En 
general, llevar a cabo proyectos sobre la «Memoria» 


es importante por los motivos descritos, pero hay también muchos 
riesgos evidentes: tenerlo en cuenta significa dar importancia a la 
cuestión, no infravalorar su peso, haciéndolo más ligero (¿es una 
paradoja?, lo hablaremos después). La expansión de las iniciativas (en 
particular la institución del Día de la Memoria, cada 27 de enero), ha 
puesto en marcha dinamismos que, si hubieran seguido adormecidos, 
hubieran hecho menos daño. 


He aquí algunos de los riesgos: dar una lectura simplista del 
fenómeno, creer poderse identificar con lo sucedido, cargar con los 
contenidos, sazonarlos con retórica, dar por sentado que cualquier 
acontecimiento atraerá la atención de los chicos por el mero hecho de 
que los adultos la consideremos importante. 


La lectura simplista es hija de la simplificación necesaria para 
comunicarse con los chicos. Alcanzar lo esencial, comunicar lo 
esencial, es un arte que hay que cultivar. 


Volver más sencillo y narrable el relato de los acontecimientos 


históricos importantes es un ejercicio bastante difícil, que se traduce 
en una palabra más amplia: divulgación. 


Divulgar significa hacer más sencillas las narraciones y el léxico para 
que los mismos contenidos sean percibidos y comprendidos por un 
público más amplio, quizás compuesto por niños y por chicos. La 
simplificación, aún así, es como el Liechtenstein: tiene unos límites 
cortos y muy finos, y nadie sabe dónde están. Caer en el simplismo es 
uno de los pasos en falso que se pueden dar, y en los chicos es un 
error que después cuesta mucho superar. La visión simplista puede 
hacernos creer, entre otras cosas, que podemos revivir desde dentro 
todo lo que sucedió durante aquellos terribles días. Nos puede llevar a 
pensar que entendemos lo que sentían y pensaban los judíos que 
fueron perseguidos, qué imaginaban en sus escondites, durante los 
rastreos, qué sentían en los campos de exterminio, a lo largo de las 
marchas sobre la nieve. Es un grave error, que nos conduce 
implícitamente a la conclusión de que no fue, después de todo, tan 
dramático y definitivo, que alguno que otro logró sobrevivir, que 
ciertos dolores se pueden soportar. Creer que se pueden contemplar 
aquellos eventos desde dentro es una ilusión que es mejor quitarse en 
seguida de la cabeza, para poder enfrentarse con lucidez a un tema 
tan vivo en la actualidad. 


Otro riesgo es el de recargar los contenidos. Seguros de que son 
importantes, es mejor darles su peso justo: una tonelada podrá bastar. 
El peso justo, demasiado a menudo, se traduce en lugares comunes, 
eslóganes, o interminables conferencias, informes, a menudo poco 
concluyentes, y aún cuando son concluyentes están alejados de la 
esfera comunicativa, simbólica, relacional de los chicos. ¿El resultado? 


Aburrimiento. Y peor que el aburrimiento no sabría qué más hay (se 
esconden incluso ciertas formas de antisemitismo). La retórica es una 
enfermedad nacional muy difundida, la de transformar en retórica los 
aspectos importantes de la vida. La retórica se vuelve 
automáticamente pesada, y por ello cómica, grotesca. Walt Disney 
pensaba quizás en ciertas retóricas, cuando vistió, en sus dibujos 
animados, a los hipopótamos de bailarinas. 


Otro riesgo es creer que el tema por sí mismo atraerá la atención por 
el mero hecho de ser importante. Es un error pensar que los chicos se 
sentirán atraídos por lo que nosotros, como adultos, consideramos 
fundamental. Aún cuando sólo unos pocos años separan a nuestra 
generación de la suya, entre las dos hay una gran distancia. No dar 
nada por sentado significa encontrarse frente a una interesante 
ocasión, la posibilidad de acercarse seriamente a una cuestión 


partiendo de lo esencial, de las motivaciones de fondo. Es una opción 
difícil y que requiere esfuerzo, pero muy rica en posibilidades. 


Recetas para una «Memoria» más breve y ligera 


Un chiste relataba cómo se enfadó un hombre prehistórico a la vuelta 
del hijo de la escuela con las notas. Una vez descubierto que el niño 
tenía un cuatro en historia, el padre agitó sus peludos brazos en el aire 
de la caverna y gritó: «¿Insuficiente en 


historia? ¡Pero si lo que hay que saber son cuatro cosas nada más!». El 
peso de la historia, con el paso de los milenios, ha aumentado 
notablemente. Tanto es así que los mismos programas escolares han 
debido adecuarse poco a poco, tratando de llegar a nuestros días sin 
olvidar los episodios considerados importantes del pasado reciente o 
lejano. 


Cada vez que se enseña historia se requiere, por lo tanto, de un 
esfuerzo de ligereza: el conocimiento no va dirigido a la totalidad de 
la historia general, o a las historias generales de las poblaciones del 
mundo, o a las historias concretas de las infinitas poblaciones de la 
humanidad. Enseñar historia es siempre fruto de una elección. 


Incluso en el caso de un episodio acotado en el tiempo, como el de la 
Shoah, es necesario hacer una elección. Sobre la destrucción de los 
judíos de Europa se ha escrito y dicho mucho, y aún se escribe y se 
estudia. Es difícil para los estudiosos hacerse un cuadro completo de 
un acontecimiento tan vasto y complejo. Para el que no es un 
especialista, la cantidad de material disponible sobre la Shoah puede 
resultar, demasiado grande para condensarse en unas horas, en un 
proyecto. 


El esfuerzo de ligereza y brevedad aporta la consciencia de que 
cualquier proyecto es de por sí incompleto, ningún camino cubre 
todas las metas. Enfrentarse a la Shoah de esta manera con los chicos 
no significa disminuirla, restarle importancia, sino ayudar a los más 
pequeños a entrar poco a poco, y del modo correcto, en un tema tan 
complejo y grande, incluso para nosotros, adultos, dejándoles con una 
cierta curiosidad. 


Además, la Memoria es un tema candente, ante el que la sociedad civil 
se muestra muy atenta y vigilante. Una prueba de ello es que si algún 
cineasta produce una mala película sobre las Guerras Púnicas nadie le 
da importancia, como máximo algún historiador un poco puntilloso 
fruncirá el ceño; pero si un director de cine produce una mala película 


sobre la Shoah, la gente organiza manifestaciones. Por no hablar del 
elenco de negacionistas y de todos aquellos que justifican 
indirectamente aquellos acontecimientos: trabajar con los chicos sobre 
este tema con la atención y la reflexión adecuadas es una forma de 
responsabilidad civil, es un esfuerzo que un maestro asume frente a la 
comunidad. El esfuerzo de recordar, aunque sea una cosa nimia, 
apenas un episodio, pero recordar, no olvidar. Un proyecto sobre la 
Memoria tiene finalidades humanas, antes que culturales. 


¿Recordar o crear ? 


Determinar dónde se coloca la creación en un recorrido ligado a 
acontecimientos pasados es sencillo, en las formas de transmisión de 
la memoria. Cambian los lenguajes, 


cambian los modos, y la acción creadora puede manifestarse con 
libertad y fuerza precisamente en la expresión de la memoria. La 
manera de contar algo que ha sucedido es a menudo fruto de un filtro 
interior (yo hubiera escrito «siempre», pero dejo un poco de margen 
para quien cree que la comunicación puede ser objetiva), nace de una 
mediación personal. En esta mediación puede encenderse la acción 
creativa. Y son dos los caminos más evidentes que se pueden recorrer: 
uno sobre la forma y el otro sobre la verosimilitud. 


La acción creativa que actúa sobre la forma empuja a los chicos a 
encontrar maneras originales y eficaces de contar sucesos ocurridos 
hace más de sesenta años, de los cuales somos testimonios indirectos a 
través de fotografías, encuentros, testimonios grabados en audio o en 
video, objetos, documentos. Esta posibilidad de acción reflexiona 
sobre un contenido y encuentra la mejor manera de transmitirlo, de 
hacerlo público. Pondré un ejemplo: en el pueblo vecino al nuestro 
vive un hombre que sufrió la deportación. Podemos pedirle que nos 
cuente lo que le sucedió, ¿pero cómo lo hacemos para que su relato 
llegue al mayor número de personas posible y de la manera más 
adecuada? Podemos trabajar con una videocámara, o una grabadora, 
para producir un pequeño video o una entrevista de audio. El material 
se puede colgar para que esté disponible en una web que difunda el 
relato de esta persona, junto a fotografías y a las impresiones de los 
chicos. Los contenidos no serán modificados, dado que la acción va 
dirigida únicamente a su transmisión. 


La acción creativa que actúa sobre la verosimilitud realiza en cambio 
una obra de creación sobre el contenido mismo: tratar de identificarse 
con lo que sucede para crear una historia nueva que trate de relatar a 
las personas del presente lo sucedido en la historia. 


Con nuestro Proyecto trataremos de movernos en ambos campos, 
conscientes de que esta segunda acción es más complicada y expone a 
riesgos mayores. Por un lado está la posibilidad de mitificar la 
historia, volviéndola tragicómica. La incógnita más fuerte está ligada, 
no obstante, a la identificación: creer que entendemos desde dentro lo 
que sucede es una especie de mentira que podemos contarnos, pero 
sigue siendo, de todos modos, una mentira. Pero dado que la mayor 
parte de las actividades expresivas son una especie de mentira, 
podemos arriesgarnos a acercarnos a la Shoah también a través del 
rostro de la verosimilitud, del cuento, posiblemente sin perder de vista 
el meollo de la cuestión: personas asesinadas por el mero hecho de ser 
consideradas diferentes. 


La música electrónica 
Electricidad para Brahms 


Qué tiene que ver la memoria de la Shoah con la música electrónica 
del siglo XX es algo fácil de definir: nada. Pero nada en absoluto. No 
logro encontrar ni un solo motivo de unión, vecindad, semejanza o 
consonancia (la única palabra que podría definir la relación entre las 
dos es «distancia»). He aquí el interés por ver cómo terminará. El 
Proyecto que a continuación he realizado une de hecho la memoria de 
la Shoah con la música electrónica. Veremos cómo. 


Debe aclararse, primeramente, que por «música electrónica» se 
entienden hoy una variedad de géneros, estilos y maneras de hacer 
música muy diferentes y alejados entre ellos. Asociar la música 
electrónica a la simple música de discoteca es un error que muchos 
cometen, con el resultado de comprometer la reputación de la música 
electrónica, reducida a un simple ritmo a cuatro tiempos, muy 
sostenido en la velocidad y en el volumen. Pero sólo una mínima parte 
de la música electrónica se expresa de esa manera, y no es la que se 
utilizará en el proyecto. 


Se debe añadir que la mayor parte de la música que escuchan los 
chicos es directa o indirectamente electrónica. Aquella directamente 
electrónica ha sido producida con aparatos electrónicos y volcada 
sobre soportes digitales (un cd, o bien un archivo de mp3), a través de 
otros aparatos, electrónicos también. La música que no procede de 
instrumentos electrónicos, como el sonido de un violonchelo o de una 
batería, un batir de manos para llevar el ritmo, un acorde de guitarra 
eléctrica (se llama eléctrica porque no es electrónica) y, naturalmente, 
el canto de un hombre o una mujer, toda esta música que no nace de 
la elaboración electrónica es, de todos modos, grabada, refundida, 


filtrada, descompuesta, recompuesta, adaptada, transformada y 
transmitida por aparatos electrónicos. Cuando escuchamos a Brahms 
en el salón de casa, lo hacemos gracias a la electrónica o a la 
electricidad, si no es que tenemos un cuarteto de cuerda oculto en la 
cocina. 


¿Miedo? Basta con que lo intentemos 


La música electrónica es la música más cercana a los oídos de los 
chicos. Se ha mezclado de tal forma con la música (pop)ular que se ha 
convertido en parte integrante de ésta. Intentad escuchar lo que los 
chicos escuchan: en cada pieza, una buena parte de la melodía ha sido 
realizada con la electrónica. Estos instrumentos son: sintetizadores 
(teclados que a través de ciertos algoritmos matemáticos generan 
ondas sonoras modificadas en altura y timbre), máquinas de muestreo 
(teclados que reproducen una 


«muestra» del sonido real —por ejemplo, los pianos electrónicos—), o 
bien procesadores digitales, que son, sustancialmente, ordenadores 
dedicados a la música, que elaboran el sonido a través de ciertos 
programas. 


La música electrónica de alto nivel es una tarea muy compleja. El uso 
indispensable de instrumentos electrónicos podría asustar a quien se 
acerca por primera vez a una proyección de este género. Los chicos, en 
cambio, están muy preparados y viven en un mundo donde el sonido 
electrónico es lo normal. El esfuerzo será nuestro, de los docentes. Se 
obtendrán óptimos resultados, sobre todo, si todos trabajamos con 
curiosidad y con deseo de experimentar. 


Cómo realizar nuestro Proyecto 
Música electrónica y «Memoria» 


Todo proyecto nace de una idea, o bien de un deseo. Tras la idea, a 
menudo se encuentra otra idea sobre la cual se basará la primera, o 
bien un deseo tras otro deseo, y así sucesivamente hasta remontarnos 
a una intuición primaria, una especie de idea madre de la cual 
descienden todas las otras ideas, hijas del proyecto. 


El proyecto que liga la electrónica con la memoria nace de unas 
palabras de Etty Hillesum, asesinada durante la Shoah, extraídas de su 
diario: «En un futuro, cuando mi casa no sea ya un jergón de hierro en 
un lugar rodeado por alambre de espino, quiero tener una bombilla 
sobre mi cama, así de noche habrá luz siempre que quiera. A menudo, 
en mi duermevela, bullen pensamientos y pequeños relatos, vacíos y 


transparentes como pompas de jabón, quisiera poderlos capturar sobre 
una hoja de 


papel»2. 


Es una frase muy hermosa, que perdería con cualquier explicación. Lo 
que importa es el doble deseo de Etty de «capturar los pensamientos», 
ligeros y frágiles, «vacíos y transparentes como pompas de jabón», y 
de tener una luz sobre la cama. Dos deseos distintos que quizás 
representan en realidad la misma fuerza de voluntad: recordar, no ser 
olvidada, ser iluminada por la verdad. Si con una distancia de sesenta 
años queremos emprender un camino que nos ayude a nosotros 
mismos y a la sociedad que nos rodea a recordar, es necesario moverse 
con estilo: el estilo nos lo indica Hillesum, desde la bombilla hasta los 
pensamientos capturados. 


A fin de cuentas, las posibilidades de la electrónica son como aquella 
bombilla que se enciende, y la hoja de papel es un envase acogedor 
para palabras, imágenes y memorias. 


Las tres fases del Proyecto 


Las tres fases del proyecto se orientan hacia una producción musical y 
sonora sobre el tema de la Shoah. Las dos primeras implican a los 
alumnos en dos términos creativos, 


oído y memoria, y están guiadas en momentos alternos por las 
acciones de la destrucción y de la creación. 


La fase inicial atañe en concreto al oído: es una fase en la que los 
alumnos se familiarizan con los ambientes sonoros y con la posibilidad 
de reproducir o modificar un sonido a su gusto. Jugar con los sonidos 
será, inicialmente, el estímulo para una experimentación más en 
profundidad. Esta fase no está solamente representada por un periodo 
«técnico» en el que los participantes adquieren práctica con los 
medios, sino que se trata ya de un momento creativo: el proyecto 
comienza con una fase de experimentación y juego, precisamente 
porque en la segunda fase los alumnos están ya encaminados hacia la 
experimentación sonora con algunos materiales que se habrán 
procurado. 


La segunda fase está representada por la búsqueda y la escucha. El 
tema de la Shoah es muy amplio, como ya he recordado antes: en esta 
fase es importante no sobrecargar al alumnado con mucho material, 
sino trabajar sólo a través de algunos instrumentos significativos. Las 
voces del exterminio llegan hasta nosotros por diferentes canales. 


La tercera fase es la realización propiamente dicha, guiada no ya por la 
destrucción, sino por la creación. Se trata de idear un lugar o bien un 
momento que recoja y presente el material sonoro producido. 


Fase 1: Experiencias sonoras 
La sociedad de la escucha 


Primeramente, está bien poner manos y oídos a disposición del mundo 
de los sonidos. Está bien no dar nada por sentado, más aún si se 
pretende utilizar los sentidos humanos que más a menudo permanecen 
adormecidos durante la jornada. Escribir que la nuestra es una 
sociedad de la imagen es una banalidad que no querría permitirme, 
también porque cada vez tengo más dudas de que lo siga siendo aún. 
En los últimos años la difusión cada vez más rápida de la música y las 
voces a través de nuevos soportes ha hecho el disfrute (y por lo tanto 
su escucha) de materiales sonoros más libre, de una manera ligera, 
instantánea, portátil. 


Operaciones mentales 

Prestar atención a los estímulos sensoriales auditivos 
Separar la percepción visual de la percepción del oído 
Imaginar posibilidades diversas de interacción entre objetos 
«Ver» el sonido 

Profundizar en el significado de la música 


Antes de la difusión del cassette y del walkman, la música se 
reproducía con cierta dificultad. Los soportes en vinilo eran (y son) 
maravillosos en calidad, pero muy poco transportables, además de 
delicados y en definitiva voluminosos. Los actuales lectores de mp3 
son extremadamente ligeros y transportables: pesan pocos gramos, 
incluidos los auriculares. Permiten un acceso instantáneo a una 
cantidad inmensa de música: horas y horas de escucha en unos pocos 
centímetros cúbicos de volumen. Además, pueden escucharse las 
transmisiones radiofónicas descargadas en podcast o bien los temas de 
las clases de la universidad. 


La difusión de la telefonía móvil (los «móviles» o «celulares», que con 
el añadido de las pantallas panorámicas ya no son tan «pequeños» 
como antes) es un fenómeno ligado sobre todo a la posibilidad de 
transmitir sonidos. 


En este panorama, difícil de resumir en pocas líneas, las experiencias 
sonoras son cotidianas: vivirlas fuera de su contexto ordinario 
significa dar importancia al sonido y a las posibilidades de la escucha, 
hacer de una acción normal algo original. 


Sonidos que conviene observar 


En esta fase los alumnos experimentan con las diferentes posibilidades 
del sonido. 


Dentro de la escuela o en el instituto se puede encontrar un lugar 
especial, donde poder realizar con calma estos experimentos. 
Estimular la escucha de sonidos diferentes significa sobre todo 
encontrar el modo de examinarlos con lucidez, recortándolos del 
ambiente sonoro: la mejor elección es encontrar un lugar dedicado a 
estos experimentos, por ejemplo un aula alejada de las otras, donde 
poder encontrar un poco de silencio. 


Los sonidos casi siempre son el fruto de choques entre objetos. La mayor 
parte de los 1. 


sonidos que escuchamos se producen de esta manera: recuperar 
diferentes objetos, de diverso tipo, y tratar de generar su «propio» 
sonido. El papel de periódico produce un ruido diferente al de los 
libros, una bola de billar produce un sonido diferente si cae sobre un 
piano de cristal, o sobre un piano de madera, o sobre un montón de 
arena. Mientras se llevan a cabo estos experimentos sonoros es 
importante que el ambiente sea lo más silencioso posible. Los alumnos 
podrán tratar de describir el sonido que han escuchado a través de 
palabras o bien a través de colores. Este experimento se desarrolla con 
la sala iluminada. 


Algunos objetos modifican los sonidos que les atraviesan. Para 
experimentar con esta 2. 


posibilidad, es suficiente con probar con la voz humana: hablar a 
través de un 


tubo, hablar con la cabeza en un bidón de plástico, hablar con la boca 
semicerrada, hablar frente a un ventilador encendido y ver (o mejor 
dicho, escuchar) qué sucede. Para quien no lo sepa: un ventilador 
normal de unos pocos euros, una vez encendido, corta literalmente las 
ondas sonoras que lo atraviesan, modificando el sonido resultante. 


3. 


El sonido posee características físicas muy interesantes, que pueden 
estudiarse en los libros escolares, pero también como trabajo de 
campo. Con un medidor de decibelios, por ejemplo, se podrá descubrir 
que un perro que ladra cerca de ti, emite una onda sonora más potente 
que un avión que te pasa por encima de la cabeza. 


4. 


Hay sonidos producidos por objetos, que se parecen mucho a los sonidos de 
la naturaleza más conocidos. Lo saben bien los sonorizadores, los 
técnicos que producen las pistas sonoras de las películas. Dicen: «No 
hay sonido más fingido que un sonido verdadero y no hay sonido más 
verdadero que un sonido fingido». Algunos ejemplos: una lámina de 
aluminio agitada en el aire produce el ruido de un trueno, saquitos de 
arena al batir contra un cartón son un pistolero que avanza en el 
Lejano Oeste. Con los chicos es posible crear sonidos que recuerden a 
otros sonidos: experimentando con sonidos diferentes y preguntando: 
«¿A qué se parece esto?» o bien tratando de recrear un sonido 
partiendo de cero, «Intentemos hacer el sonido del mar en calma. 
Tratemos de hacer el ruido de una explosión». 


5. 


Puede realizarse una nueva experiencia en una sala vacía. La sala se 
divide en dos, y los dos grupos de alumnos se ponen uno frente al 
otro. Cada grupo tiene una caja con objetos de distinto tipo, que han 
elegido antes: con la luz de una linterna, pero sin dejarse ver, cada 
grupo propone al otro un sonido. El otro grupo debe, naturalmente, 
adivinar de qué se trata. Son diferentes estímulos que ayudan al 
alumnado a adquirir confianza en el entorno sonoro que les es más 
cercano, un entorno sonoro «analógico» porque se genera a través de 
objetos físicos y reales. 


Es una fase esencial para pasar con más curiosidad a la fase sucesiva, 
dedicada al sonido electrónico, al digital. 


6. 


Los instrumentos musicales no eléctricos producen el sonido a través de la 
colisión de dos objetos (la púa con las cuerdas de la guitarra, la maza 
con el tambor, etcétera). Con los alumnos es posible también estudiar 
y profundizar en el sonido de los instrumentos musicales: más que un 
sonido poético, o incluso dulce, es sobre todo un ruido, pero 
controlado por unos conoci mientos. 


El sonido digital 


Las experiencias con el sonido eléctrico no se diferencian mucho de 
aquellas con el sonido analógico, simplemente, son propuestas o se 
vuelven a proponer en presencia de 


un micrófono. No es necesaria la utilización de un micrófono 
profesional (son muy caros, e incluso demasiado buenos para que el 
experimento sea interesante: un micrófono profesional tiende a dejar 
el sonido inalterado, mientras que un micrófono de gama baja no es 
respetuoso con la entrada sonora y genera una salida pésima desde el 
punto de vista técnico, pero perfecta desde el punto de vista de un 
caso experimental). 


Para grabar los sonidos es suficiente una grabadora digital, 
normalmente conectada a un lector de mp3. Más que nada, en esta 
fase es importante hacerse a la idea de que la ligereza de los sonidos y 
su «naturaleza impalpable» son en realidad muy concretas y pueden 
capturarse y elaborarse. 


Operaciones mentales Acercarse a un nuevo instrumento tecnológico 
Estudiar las potencialidades del nuevo instrumento tecnológico 


Imaginar, también a través de la experiencia, las posibilidades 
expresivas del nuevo instrumento tecnológico 


«Ver» el sonido 


Se puede preparar una breve salida para grabar los sonidos y las voces 
de la 1. 


realidad circundante. En el laboratorio, se podrán volver a escuchar 
esos sonidos amplificados y ver si han sido modificados y cómo. 


Con los adecuados programas de gestión del sonido (se trata de 
programas muy 


2. 


fáciles de usar y a menudo económicos e incluso gratuitos) se pueden 
desmontar y volver a volcar en el ordenador los fragmentos sonoros, 
para producir una especie de composición sonora. 


Los software pueden también alterar el sonido, haciéndolo más leve, 
agudo, grave 3. 


o lento: pueden duplicarlo y superponerlo. Incluso jugando y 


dejándonos llevar por el azar, al menos al principio, se pueden obtener 
resultados satisfac torios. 


Si mientras el profesor de música prepara una clase sobre los 
«Intonarumori» de 4. 


Luigi Russolo3, aprovechará una espléndida ocasión. En internet se 
encuentran incluso estrambóticas grabaciones de la época musical 
futurista. 


¿Pero cómo balan las ovejas eléctricas? 


Una novela de Philip K. Dick se titula Ma gli androidi sognano peccore 
elettriche? De la atmósfera del texto se extrajo la idea para una de las 
películas de ciencia-ficción más conocidas, Blade Runner, de Ridley 
Scott (1982). La pregunta debería ampliarse con una segunda 
cuestión: ¿Cómo balan las ovejas eléctricas? Nadie lo ha descubierto 
todavía, se puede trabajar en ello, pero la cuestión lleva hacia un 
interrogante ulterior sobre las verdaderas cualidades del sonido 
eléctrico, representadas por la posibilidad no sólo de 


modificar huellas sonoras registradas de la realidad, sino también de 
crear sonoridades perfectamente originales. 


Aquí el Proyecto se complica, y es necesaria la presencia de un músico 
electrónico o de un verdadero apasionado en este campo: es posible, 
junto a los alumnos, escuchar cómo se modifica una onda sonora por 
un sintetizador o por un ordenador, los alumnos mismos podrán 
elaborar sonidos, y producir pequeñas composiciones. La teoría del 
sintetizador es de por sí, simple: el instrumento genera una onda 
sonora simple, normalmente una onda sinusoidal, que se transforma 
con una serie de filtros que se pueden variar según se quiera. 
Normalmente es divertido trabajar con este tipo de máquinas, que 
producen sonidos literalmente nuevos, que no existen en la naturaleza. 


Fase 2: Las «voces del exterminio» 


Una vez que nos hemos enfrentado a los experimentos sonoros, o en 
parte a la vez que lo hacemos, conviene comenzar a estudiar las 
«voces del exterminio». Son voces diferentes, porque muchas personas 
y cosas, de diferente manera, hablan de aquellos años, de aquellos 
momentos, de aquel miedo. Un listado de voces del exterminio es 
siempre largo y quizás inútil, pero tratemos de darle forma. 


En primer lugar, las voces de los testimonios directos tomados en 
directo: son los supervivientes, aquellos que se salvaron del exterminio 


y que aún están vivos y se encuentran entre nosotros. Son, 
desgraciadamente, cada vez menos numerosos, por motivos naturales, 
y cada vez más; también en su nombre será indispensable trabajar 
sobre las voces de la Memoria. 


Otra voz importante está representada por los lugares de la época (los 
campos de concentración o de prisión, prisiones, lugares importantes 
de la historia local, casas de judíos, etcétera) y por los testimonios 
indirectos (los hijos de los supervivientes, amigos, familiares, personas 
que pueden contar de segunda mano episodios y hechos). 


Otras voces nuevas son cartas, postales y documentos de la época (se 
encuentran en los museos, pero también en los mercadillos de 
anticuarios o en las casas de ciertos coleccionistas y narran cosas 
acerca de expropiaciones, confiscaciones, denuncias, detenciones, 
etcétera), objetos de la época (los mismos lugares donde se encuentran 
los documentos, pero también hallazgos diferentes, la piedra de un 
ghetto, un trozo de rueda, el retazo de un vestido; los objetos hablan, 
como las personas), o bien libros, que podemos dividir en libros de 
testimonios (narraciones directas, diarios, crónicas de la época), libros 
de divulgación y libros de ficción ambientados en los días del 
exterminio. 


Otras voces pueden ser películas y documentales, grabaciones (éstas 
últimas voces están ya bajo la forma del documento sonoro, y por eso 
nos interesan menos para los fines del proyecto). Y muchas otras voces 
que aquí no se citan. 


De entre todas estas voces, una vez que las hemos conocido y hemos 
profundizado poco a poco en ellas, es indispensable entender cuáles 
son aquellas que atañen más a la esfera emotiva y cultural de los 
alumnos, para poder darle al Proyecto una orientación apasionante y 
gratificante. 


El valor de las pequeñas historias 


Cada vez más, el sentido de la recuperación de la memoria equivale a 
la recuperación de historias concretas: no es que la investigación sobre 
la historia global se haya detenido, vista desde una cierta distancia, 
sino que crece de año en año el deseo de historias narradas y vistas 
desde lo concreto, desde dentro. Son colores más significativos en la 
pintura de la Shoah, y el éxito de ciertas iniciativas se basa en el valor 
de una determinada historia dentro de los miles y miles de historias de 
la destrucción de los judíos: el diario de Anna Frank es el mejor entre 
los ejemplos, y cada año salen a la luz un diario o un testimonio 


nuevo. 


Si se contempla la historia con una mirada cuantitativa (suma de 
datos, cuestiones, lecturas) el peso en seguida se hará insoportable; 
pero si se sigue el camino inverso, y se conoce una parte para conocer 
el todo, el camino señalado toca primero la parte emocional de 
nuestras mentes y le devuelve un sentido al drama, a las estadísticas, a 
los números. ¿Quién lloraría con sinceridad por la muerte de seis 
millones de desconocidos? Pero si conocemos al menos uno solo de 
esos seis millones, el cuadro se vuelve más claro y las palabras 
nostalgia y memoria menos vacías. Es una regla no escrita que puede 
valer para las manifestaciones, las iniciativas, las publicaciones. 


Grabar las voces y los sonidos 


¿Cómo conservar una huella en audio de las voces? Para los 
testimonios directos e indirectos la respuesta es sencilla, se trata de 
efectuar una entrevista y de grabar las respuestas. Para los otros tipos 
de voz, conviene encontrar caminos alternativos. 


Operaciones mentales 
Memorizar datos y sensaciones sobre el pasado histórico 


Imaginar conexiones directas o indirectas entre testimonios de la 
historia y eventos históricos Hacer audible la sensación íntima 


Para los documentos de la época, es necesario encontrar lectores que 
recalquen lo que se ha escrito, para los libros es necesario recuperar 
fragmentos o párrafos particularmente hermosos y leerlos frente a un 
micrófono, quizás a más de una voz. 


Para los objetos, es necesario retomar las técnicas de juego sonoro, y 
grabar el sonido que provocan. ¿Qué ruido provoca una piedra al caer 
sobre las vías de una estación desde la que partían los convoyes? ¿Qué 
ruido provoca un abrigo que perteneció a una víctima de los nazis? Lo 
grabamos todo y entonces nos podemos dar cuenta de que aquel 
sonido, ahora, ya no es como el sonido de una tela, de un papel o de 
una piedra cualquiera; si conocemos de dónde provienen aquellos 
sonidos, ya no somos capaces de escucharlos con un oído distraído. 


La actividad se compone, por tanto, de un mosaico de lecturas 
extraídas de las palabras de los testimonios de la Shoah, sobre todo de 
las palabras de las víctimas, pero también de las palabras de los 
verdugos, que desgraciadamente, son interesantes para entender lo 
que sucedió; junto a las voces de los documentos, libros y objetos. A 


través de las huellas sonoras reconstruimos el clima cultural y social 
de aquel tiempo y reunimos informaciones junto a sensaciones. El 
lenguaje poético de los protagonistas y el frío lenguaje de los verdugos 
se mezclan sin amalgamarse, mientras las voces de los objetos nos 
devuelven sugestiones y pensamientos. 


La actividad termina con un importante repertorio sonoro, amplio o 
limitado: un repertorio original y autoproducido de sonidos de la 
Shoah. Es por lo tanto el momento de idear una propuesta que 
presente los sonidos que hemos grabado. 


Fase 3: El oído de la Shoah 
Los sonidos de la Memoria. Grabaciones sonoras 


Muy a menudo, en la Jornada de la Memoria, las palabras son 
protagonistas. Sin restarle nada al valor de la palabra, es conveniente, 
aún así, introducirse también en el uso de otros lenguajes, de tal 
manera que un lenguaje pueda sostener a los otros. 


Especialmente si se trabaja con jóvenes, con adolescentes, presentar 
aquello que se conoce en una simple conferencia puede hacerse muy 
aburrido y hacer perder el gusto y la pasión por el tema. 


Pero volvamos al material acabado de producir: el repertorio sonoro 
realizado está frente a los alumnos, bien catalogado. Debemos 
imaginarlo como una caja de pasteles: son sonidos de colores 
diferentes, de dureza o suavidad distintas. No es un producto acabado, 
así como una caja de pasteles no es, por sí misma, una obra de arte. 
Por lo tanto, con ciertos instrumentos electrónicos, software de bajo 
coste, es posible montar 


los diferentes fragmentos sonoros, modificar su velocidad, añadir 
efectos, añadir músicas y ruidos, hasta obtener una transmisión de 
radio o una producción musical de sonidos y voces, un producto 
insólito que puede presentarse bajo formas muy diversas: un archivo 
de audio para descargar en una web, un archivo musical para 
escuchar a través de un cd, una grabación para revivir en vivo en una 
especie de espectáculo, en definitiva, «Bombillas sobre la cama». 


Estructurar un directo que aproveche las grabaciones sonoras significa 
crear un encuentro entre palabra y música, incluso con imágenes y la 
participación del público. 


No significa crear un show, sino concentrarse en los contenidos y 
expresarlos a través de lenguajes diferentes. No se trata de un 


espectáculo teatral, ni de un concierto, sino de un juego de 
componentes en el que el instrumento de la palabra se compensa con 
las músicas y los ruidos. Se puede además llevar a cabo en una sala 
completamente a oscuras, para resaltar aún más las sugestiones 
producidas por los sonidos. 


Naturalmente, son modalidades que los mismos alumnos decidirán, 
durante el proceso. 


Lo importante es que todo esté predispuesto para una escucha 
adecuada, con materiales técnicos adecuados (la inclusión de voces, 
por ejemplo) y un cuidado exquisito en los detalles. 


Por qué es mejor no dar respuestas 


La tendencia de las conferencias es ésta, justamente, dar respuestas. 
Quien participa en una conferencia espera, sobre todo, una respuesta 
para las más diversas cuestiones. Con los más jóvenes, sin embargo, se 
puede correr el riesgo de responder a preguntas que ellos no se estén 
formulando. La inutilidad de responder a una pregunta que no ha sido 
formulada está clara. Considero por tanto una elección más 
interesante intervenir en relación a las preguntas, más que en relación 
a las respuestas. 


El espectáculo sonoro no buscará sólo dar respuestas, sino, de 
diferentes maneras, motivar preguntas en quien lo escucha. Será 
posible también crear, si se quiere, la participación directa de los 
espectadores (que precisamente por eso no serán del todo simples 
«espectadores»). 


Motivar una pregunta en el oyente significa hacer que se encienda una 
curiosidad o una pasión que podrá cultivarse y llevarse más allá 
incluso en un futuro. Significa no concluir el tema, sino abrirlo a la 
búsqueda personal y también a una toma de posición. 


Decía Elie Wiesel, que sobrevivió al exterminio, en su obra La notte: 
«Toda pregunta posee una fuerza que la respuesta ya no contiene». 


1 El autor hace referencia al 27 de Enero, día designado por las 
Naciones Unidas como Día Internacional de Conmemoración de las 
Víctimas del Holocausto, con un especial énfasis en que los estados 
miembros elaboren planes de programas educativos que inculquen a 
las generaciones futuras las enseñanzas del Holocausto con el fin de 
ayudar a prevenir actos de genocidio en el futuro. 


2 La traducción es mía [N. Trad.]. 


3 Luigi Russolo fue un pintor futurista, compositor italiano e inventor 
de la música electrónica. Miembro activo del grupo futurista, firmante 
del Manifiesto Futurista de 1910. Inventó esta máquina entonadora de 
ruidos, el intonarumori, que fue duramente criticada en la época. [N. 
Trad]. 


EPÍLOGO 

«Salgo a correr, sigo creando, vuelvo para 
la cena» 

Estoy terminando este libro 


Al asomarme por la ventana, mi mirada topa con un prado en el que 
se recorta el sol del ocaso, que termina al final, a lo lejos, en una gran 
espesura de zarzas y plantas con las hojas agujereadas, más allá de un 
canal que no alcanzo a ver, donde se ocultan viejas liebres que los 
cazadores se obstinan en buscar sin resultado. Aún más allá, las nubes 
amenazan con abrirse de golpe, deslumbrando lo poco que puede 
verse del campo aún sereno, antes del verano, lleno de tensión. 


Me vienen a la mente infinitas cosas para escribir esta última página. 
Todas las infinitas combinaciones posibles que me han puesto en la 
silla a escribir: las fatalidades, las concomitancias, los encuentros que 
vistos de lejos parecen estar sincronizados los unos con los otros, 
como bailarinas, una memoria con tutú. Pienso en ellas con tanta 
intensidad que me olvido de ellas en un abrir y cerrar de ojos: la aguja 
sobre el disco gira dos veces en el vacío, entre los árboles, un ave 
migratoria se apoya en una bandada de pájaros más fuerte, para tomar 
un único, más duradero respiro. 


Si sacara una fotografía de la mesa en la que trabajo, no veríais la 
mesa. Hay libros apilados aún por leer, un cuento para niños escrito 
por McCartney, un cactus redondo, un jarrón con flores talladas en el 
acero lleno de lápices sin punta, un juego africano de madera, dos 
plumas japonesas, una grapadora, una revista de Praga que habla de 
ilustradores, notas esparcidas con tareas que aún hay que hacer, una 
concha de caracol o lo que queda de ella, un caballito hecho de ramas 
entrelazadas, un regalo para el cumpleaños de una niña, dos 
minúsculas conchas, una hoja de olivo, una rana de papiroflexia, de 
aquellas que saltan si les aprietas el trasero, un regaliz, una Oktomat 
que puede disparar ocho fotos consecutivas, tarjetas de visita de gente 
a la que quizás volveré a llamar, un papel minúsculo con la palabra 


laila escrita en árabe (me la ha regalado una niña en un taller, quiere 
decir noche), otro papel con mi nombre escrito en cirílico, un paquete 
de chicles de aquellos de broma, que dentro tienen un muelle que te 
aplasta el dedo, tijeras, artículos de periódico conservados para luego 
no leerlos nunca más, una florecita rosa totalmente seca, dos lámparas 
que empiezan a llenarse de polvo, la funda de Sticky Fingers, de los 
Rolling Stones (con la cremallera verdadera en la portada) que está 
girando ahora mismo sobre el plato. 


El campo me atrae, sobre las montañas siento que mi nombre está 
escrito, debo ir a ver si es verdad. Me decido. Me pongo los zapatos 
adecuados, miro el tocadiscos y pongo la aguja con delicadeza encima 
de las últimas notas de la pieza, lo dejo terminar. 


Cierro dos ventanas por las que entra demasiado sol, apago el 
teléfono, cojo una nota de color verde y un lápiz. Sobre la nota 
escribo: salgo a correr, sigo creando, vuelvo para la cena. 
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Webb Young, publicista de Nueva York, teoriza en cambio la 
posibilidad de una técnica para producirlas, un verdadero método en 
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problemas que hay que resolver y que nos acerquemos 


a las ideas que buscamos con menos ansiedad y de una manera más 
consciente. 


Un pequeño manual adecuado también para quien, con las ideas aún 
vivas, trabaja y sobrevive, por ejemplo en la escuela. 


Introducción 


La operación mental de evaluar 


Evaluamos diariamente, aunque no lo sepamos. 


Llevamos a cabo muchas acciones sin nombrarlas, sin explicitar su 
identidad, sin situarlas en una determinada categoría. Evaluar es una 
de ellas. La evaluación se da, y su aparición no es la consecuencia de 
una intervención formativa intencionada. Por lo tanto, incluso sin que 
nadie nos haya enseñado cómo se hace, llevamos a cabo la operación 
que consiste en atribuir un valor a un objeto. 


El acto de evaluar se lleva a cabo con mucha frecuencia, a veces más 
lentamente, otras más rápidamente: discurre dentro de nuestro día a 
día como una parte indistinta de los procesos de pensamiento o como 
una operación consciente y reconocida. Es medio y soporte para otras 
operaciones o fines últimos. 


Quien la asume como objeto específico de reflexión experimenta 
inmediatamente una dificultad para delimitar una operación que es 
propia de la mente, pero no sólo; que sigue un determinado recorrido, 
pero también otros muchos; que rehuye y se confunde con otras 
operaciones; que cambia de forma según los diferentes fines y los 
diversos contenidos; que existe incluso cuando no ha sido solicitada ni 
es necesaria; que busca la verdad y que, a menudo, se encuentra con 
múltiples verdades. 


Evaluamos siguiendo procedimientos y criterios cuantitativa y 
cualitativamente diferentes. Lo hacemos porque estamos obligados 
necesariamente a ello por la naturaleza limitada de nuestro ser y 
nuestro existir; porque no lo podemos vivir todo, ni poseerlo todo, ni 
conocerlo todo o hacerlo todo. Debemos escoger y la decisión obliga a 
evaluar. 


La estimación del valor de un «objeto» estará determinada por una 
gran variedad de factores, por una suma de criterios a veces explícitos 
y conscientes y otras veces implícitos e inconscientes, a ratos 
subjetivos y personales, a ratos colectivos y compartidos; por razones 
lógicas y racionales o por motivos afectivos e irracionales. 


El valor se reconocerá en el encuentro con la expectativa y el deseo, o 
en la relación con la necesidad o con el placer, en la propensión hacia 
el bien común o en la búsqueda del interés individual, en la relación 
con la historia y con el contexto personal o con la historia y con el 
contexto social. 


Evaluamos diariamente, aunque no hayamos aprendido a hacerlo, 
aunque nadie nos haya enseñado. 


En 1977 Michael Scriven intentó poner orden en todas las reflexiones 


y los conceptos que habían elaborado hasta entonces sus colegas en el 
campo de la evaluación educativa. Entre los muchos méritos de su 
obra Evaluation Thesaurus, actualizada hasta 1991, estuvo el de definir 
el concepto de evaluación como: «el proceso de determinación del 
mérito o del valor de algo, o bien del producto de dicho proceso» 
(Scriven, 1991: 53). 


Esta evaluación, que es proceso y producto, aun no siendo objeto de 
enseñanza, se realiza siempre. Se puede lanzar la hipótesis de que en 
la mayor parte de los casos ésta se produce por «inmersión» y 
«absorción». 


Si consideramos diferentes momentos importantes de nuestra vida 
resultará evidente que estamos inmersos, desde la infancia, en 
situaciones y relaciones en las que nosotros y nuestras acciones son 
evaluadas, o en las que la necesidad, el placer, el interés o el deseo 
nos llevan a atribuir un valor a objetos y vivencias específicas. Pero 
antes que una operación consciente, la evaluación es una experiencia. 


Vida cotidiana y evaluación 


A través de lo que vivimos y, particularmente, a través de las 
relaciones significativas que construimos, absorbemos una o más 
maneras de atribuir valor o construir modelos de lo que es bueno y de 
lo que está bien, de lo que es correcto, de lo que no se puede hacer, de 
lo que vale la pena tomar en consideración, de lo que es mejor evitar. 
Sin ser necesariamente conscientes de ello, y a veces sin dar nuestro 
consentimiento, interiorizamos jerarquías, indicadores y criterios para 
distinguir diferentes cantidades y cualidades de valores, que podrán 
ser puestas en discusión, pero que sobrevivirán, al menos como un 
modelo del que distanciarse. Dicho proceso de desarrollo de la 
operación de evaluar por inmersión y por absorción, contextualiza 
fuertemente esta operación mental que, a pesar de los esfuerzos de 
traducción en teorías y modelos, ampliamente difundidos por la 
literatura sobre el tema, conserva un fuerte vínculo con la historia 
personal y con una forma de interpretación subjetiva. 


Si se comparte la premisa, se puede iniciar la investigación en torno al 
acto de evaluar a partir de las vivencias cotidianas más que desde la 
representación teórica. 


Muchas personas adoran comprar; dicha actividad, usualmente 
denominada como ir de compras, es un óptimo ejemplo de acción rica 
en implicaciones evaluadoras. Podríamos intentar analizar esta 
experiencia distinguiendo al menos entre dos maneras de ir de 


compras: la «dirigida» y la «explorativa». 


El ir de compras «dirigido» es una acción planificada, guiada por el 
objetivo de adquirir un producto específico del que se ha elaborado un 
modelo, que puede ser más o menos consciente y predefinido, pero 
que existe como previsión del objeto que hay que adquirir. La 
búsqueda es selectiva porque el modelo esperado (vinculado a una 
necesidad primaria o a un deseo) representa la imagen ideal que 
permite discriminar entre aquello que satisface las demandas del 
comprador y aquello que no les satisface. 


La evaluación de los diferentes productos es, inicialmente, el resultado 
de esta primera comparación entre el modelo y el objeto real. El 
producto que más se acerca a lo que se va buscando, en cuanto objeto 
necesario, deseado, bonito, recibe una buena evaluación, un consenso 
que se traduce en una decisión para la acción de adquirir. Se debe 
añadir, que el acto de la compra viene acompañado también por una 
serie de otras valoraciones, de entre las cuales las más significativas 
son, probablemente: la relación calidad/precio y la relación precio/ 
posibilidades económicas del comprador. La calidad de un producto es 
el resultado de una serie de características relativas a la funcionalidad 
respecto al objetivo, al aspecto físico (dimensiones, peso), al material 
de producción o a la previsión de su duración que, evidentemente, 
juegan diferentes papeles en la construcción de la calidad de un 
determinado objeto. 


El ir de compras «dirigido» es adecuado para personas que tienen las 
ideas claras y que saben reconocer en la realidad las señales del 
modelo de objeto de calidad que puede satisfacer su necesidad. 


El ir de compras «explorativo» depende más del contexto. No parte de 
la elaboración de una imagen del objeto «bueno» al que se le atribuye 
previamente un valor, porque dicha imagen se construye en el 
encuentro con objetos reales, existentes, y por lo tanto la búsqueda 
está abierta a considerar una multiplicidad de objetos que podrían 
tener el mismo valor. El ir de compras explorativo podría también no 
estar motivado por una necesidad o un deseo; en este caso el valor del 
objeto dependería menos de su función. 


No se debe olvidar, además, que en la actividad de ir de compras el 
proceso de atribuir un determinado valor a un producto pasa también 
por la comparación entre productos, particularmente cuando se quiere 
evaluar la conveniencia de dicho producto (palabra que podría 
traducir, respecto a la actividad que nos sirve de ejemplo, el concepto 
de evaluación de los costes y los beneficios). 


La evaluación de la política, de las políticas y del gobierno de un país 
es una cuestión muy compleja, pero no tan alejada de la vida 
cotidiana. Diariamente nos encontramos en situaciones que derivan de 
la elección realizada por nuestros representantes, locales o 
parlamentarios, y por aquellos que gobiernan. Los servicios ofrecidos a 
la ciudadanía son objeto de una evaluación continua, que toma forma 
en la reacción instintiva, en la conversación en el bar, o en reflexiones 
más razonadas y en investigaciones más 


sistemáticas sobre la percepción de la calidad de un servicio 
(pensemos en las numerosas investigaciones y en los sondeos dirigidos 
a poner en evidencia la satisfacción del usuario de un servicio o el 
disfrute de una determinada iniciativa). La democracia es, no sólo la 
posibilidad de escoger a aquellos a los que se quiere entregar el poder 
de decidir en nuestro nombre, sino también la expresión de dicha 
evaluación a través del ejercicio del voto. El voto expresa la 
evaluación, exactamente como en la escuela. 


El juicio político se basa en una multiplicidad de factores, no todos 
ellos lógicos y racionales. Entre ellos es posible distinguir dos criterios 
que funcionan como guía para la evaluación de muchos procesos de la 
política, del gobierno y de los servicios al ciudadano: la eficacia y la 
eficiencia. 


La medida del éxito, en la política como en otros muchos sectores, 
viene dada por la consecución de los objetivos declarados. La 
congruencia entre el programa de gobierno y su realización son 
argumentos que están presentes cotidianamente en los telediarios. 


Así como aquellos que se refieren a la eficiencia, es decir, a la 
capacidad de funcionar eficazmente conteniendo el gasto. 


Estos dos criterios gobiernan la mayor parte de los procesos 
evaluadores: en la economía, en los puestos de trabajo, en el deporte, 
etc. 


¿Cuáles son los jugadores de fútbol que reciben la mejor clasificación 
en los periódicos de los lunes? Aquellos que han llevado al equipo 
hasta la victoria, que han alcanzado el objetivo, que han marcado un 
gol (que, no por casualidad, en su origen anglosajón significa objetivo, 
meta final). O en todo caso son aquellos que han actuado según el 
objetivo atribuido a su rol. 


Esto es así también aplicado a la escuela. ¿Cuáles son las mejores 
escuelas? Aquellas en los que los estudiantes alcanzan el objetivo que 


la sociedad atribuye a la escuela. ¿Quién es el estudiante que vale 
más? El que alcanza, en el tiempo previsto, los objetivos de 
aprendizaje, correspondiéndose, así, con el modelo de joven 
escolarizado diseñado por la política y por la cultura de la sociedad en 
la que está inserto. 


Frente a las citadas situaciones evaluadoras, podríamos aun así 
encontrar en nuestras vivencias también evaluaciones que no nacen de 
la comparación con un modelo (ansiado por corresponderse con una 
determinada necesidad o deseo) o de la eficacia y eficiencia en la 
realización del objetivo que se le atribuye. Todos poseemos objetos 
inútiles y sin ningún valor material a los que aun así atribuimos un 
«valor afectivo» y que percibimos como insustituibles e impagables. En 
este caso el valor nace del sentido del objeto, de aquello que 
representa, de aquello que suscita, del hecho de ser símbolo, 


de recordarnos una vivencia significativa. Buena parte del arte 
equivale a este valor, en tanto en cuanto puede ser definido como una 
dimensión intangible que transforma a un objeto común en algo que 
supera con creces su valor material. 


El emerger de dicho valor requiere un acto de evaluación que es más 
una interpretación que una comparación o una medida; según dicen 
algunos, este proceso requiere del 


«gusto». 


Las ocasiones para experimentar la evaluación, directamente o como 
espectadores, son numerosas y en muchos de estos casos parece 
evidente que el valor de un objeto no sea algo decible o sólo lo sea 
parcialmente. La evaluación que se elabora de un objeto no está 
siempre justificada o no es siempre justificable, ya que el juicio de 
valor se construye no sólo sobre la base de unos principios que pueden 
declararse o expresarse de una forma comunicable, sino también sobre 
una base sentimental o de dimensiones psicológicas inconscientes e 
irracionales. 


Todavía más cierto es que el valor, incluso cuando se haya puesto de 
manifiesto en su forma más objetiva, no es nunca absoluto, ya que eso 
depende en buena parte del contexto, del espacio y del tiempo, de la 
cultura y de las reglas que gobiernan el contexto. 


Cada día nos encontramos o nos enfrentamos con esta verdad. 


¿Qué valor tiene el velo para una mujer musulmana? ¿Qué valor tiene 
aprender para un niño que no tiene satisfechas sus necesidades 


primarias? ¿Qué valor tiene el oro si no tienes comida con la que 
alimentarte? ¿Qué valor tiene el respeto al otro cuando vives en un 
país en guerra? 


Por qué deberíamos formar para saber evaluar 


Ha bastado analizar algunas experiencias cotidianas de evaluación 
para llegar a reconocer que existe tal pluralidad en la manera de 
ejercer la evaluación que se hace muy difícil, y según algunos 
imposible, identificar un modelo para el acto de evaluar que pueda ser 
suficientemente compartido y tan claro y totalmente explicitable como 
para ser asumido como objeto de un aprendizaje sistemático. 


Además, desde el momento en que la operación de evaluar parece 
poder desarrollarse basándose en la experiencia y de modo espontáneo 
desde lo relacional, escogerla como objeto de aprendizaje parecería un 
esfuerzo inútil cuyos recursos sería mejor dirigir a otros contenidos u 
operaciones que, para ser aprendidas, necesiten de una mediación 
didáctica. En apoyo de la elección de no ocuparse de ello está también 
la naturaleza tan marcadamente dependiente del contexto y 
condicionada de la acción de evaluar, que 


lleva a pensar que el desarrollo de una competencia evaluadora 
requiera vivir tal variedad de situaciones y de practicar sobre una tal 
vasta gama de objetos que vuelve sustancialmente imposible que la 
realidad escolar cubra aquello. 


Todas estas objeciones son absolutamente válidas, pero lo son también 
para la gran parte de los aprendizajes que se llevan a cabo entre las 
paredes de la escuela. 


La clave para afrontar estas dificultades está en la experiencia 
académica misma, es decir, en la posibilidad de que se conforme como 
un contexto vital que sea, al menos parcialmente, representativo de la 
complejidad de la vida externa, que se puedan reconocer unas 
semejanzas y crear unas analogías que hagan que aquello que se 
experimenta dentro de la escuela se pueda reutilizar fuera. 


Por lo tanto, crear ocasiones para el ejercicio de la evaluación, que 
hagan que de ella afloren la pluralidad, la relatividad, la importancia 
del contexto y el vínculo con el objeto y con el sujeto que están en 
juego, puede ser la manera para apoyar el desarrollo de la capacidad 
de evaluar dentro y fuera del contexto escolar. 


Si se debe o no enseñar sigue siendo una pregunta que queda abierta. 


Rara vez se encuentran docentes que elijan enseñar directamente el 
acto de evaluar, y aun así es posible que emerjan del trabajo didáctico 
situaciones que pueden facilitar la enseñanza de esta operación como 
un efecto secundario. Esto permite afirmar que, por lo tanto, es 
posible llevar a cabo modalidades de enseñanza que toquen también 
esta operación de la mente (como se verá en las experiencias que 
relatamos en la segunda parte de este libro). 


¿Pero todo esto es necesario a nivel educativo? 


Los procesos del pensamiento reflexivo que construyen el 
conocimiento no pueden evitar someter a una verificación y a una 
evaluación las ideas que producen. Evaluar es, por lo tanto, un acto no 
accesorio, sino estructural dentro del desarrollo del saber. 


Si volvemos después a considerar la relación entre el acto de 
evaluación y el acto de decisión y hasta qué punto nuestra vida y la de 
los demás está determinada por las decisiones cotidianas, quizás 
podamos estar de acuerdo en afirmar que la escuela no puede no 
dedicarle un poco de su tiempo a la experimentación de la evaluación 
y de la elección. 


PRIMER CAPÍTULO 
Evaluar en el centro educativo 
Presencia de la evaluación 


Sea cual sea el viento de reforma que sople y sea cuál sea su origen y 
destino, ninguna de las reformas escolares, ni aquellas raras y lentas 
del pasado, ni las frecuentes y a veces tan solo esbozadas de los 
últimos decenios, han propuesto nunca eliminar la evaluación de la 
vida escolar. 


Se ha intervenido sobre el sistema de los exámenes y, ciertamente, 
esto ha disminuido la cantidad de evaluaciones sumativas formales; 
pero aun así el acto de evaluar ha sido siempre confirmado como una 
parte del proceso instructivo-for-mativo que no se puede eliminar. Es 
más, la evaluación ha ampliado sus funciones dentro del sistema 
académico, asumiendo nuevos objetivos y nuevos actores. 


En más de una ocasión he invitado a los docentes a imaginar cómo 
podrían eliminar la evaluación de los procesos y de las situaciones que 
se desarrollan en la vida académica, para después identificar las 
ventajas y las desventajas, las ganancias y las pérdidas que se 
constatarían en esa nueva condición. El ejercicio conduce a reconocer 


que eliminar la evaluación tendría como consecuencias: 


a) Una reducción de la carga de trabajo de la que se beneficiarían los 
profesores y el centro educativo. 


b) Un aumento de la cantidad de tiempo a disposición para la 
realización de intervenciones didácticas. 


c) Una disminución del nivel de conflictividad en las relaciones con 
los estudiantes y con sus familias. 


d) Una reducción de la ansiedad y la frustración, que beneficiaría 
tanto al profesorado como al alumnado. 


Tras la percepción de una sensación de alivio generalizada, los 
profesores deben, a pesar de ello, admitir que la hipotética innovación 
traería consigo también alguna desventaja y un empobrecimiento 
general del sistema informativo. En concreto, se asistiría a la pérdida 
de informaciones que son necesarias para la regulación del proceso de 
enseñanza y aprendizaje. La comunicación con las familias sería más 
pobre e imprecisa. Además, se privaría a los estudiantes de un 
feedback necesario para su autoconocimiento y para el desarrollo de 
los procesos de autoanálisis y autoevaluación. 


Con la reducción de la ansiedad por actuar vendría a menos también 
la ocasión para ejercitarse en afrontar la prueba, el límite y el fracaso. 


En definitiva, la desaparición de la evaluación y del control del 
aprendizaje podría tener como consecuencia la disminución del 
esfuerzo en el estudio y de la motivación por aprender. 


La evaluación es, en el centro educativo, un deber, una necesidad y un 
dato de facto. 


Es una necesidad porque a través del proceso de evaluación se pone de 
manifiesto el proceso de formación y sus resultados. Sin las 
informaciones recogidas por la evaluación, sea cual sea la forma y el 
grado de consciencia, no se construye el proceso educativo. Sin la 
evaluación no hay decisión, y el proyecto educativo se arriesga a no 
corresponderse con la realidad. 


Es un dato de facto, porque hay evaluación incluso cuando no hay 
«evaluación» 


propiamente dicha, porque ésta existe incluso cuando no se la 
nombra. La evaluación es un acto omnipresente, no necesariamente 


intencional o explícito; se da siempre en las relaciones más allá de la 
consciencia del evaluador. 


Aun reconociendo la necesidad y la importancia de la evaluación y no 
obstante la creciente importancia que ha adquirido en la pedagogía y 
en las ciencias sociales (baste considerar el número de cursos o los 
másteres que las universidades le dedican, así como la riquísima 
bibliografía que se ha producido desde los años 70 en adelante), en la 
práctica académica ésta conserva un carácter apresurado y artificial; 
su posición es todavía secundaria respecto a la acción dirigida a la 
enseñanza, de la que se mantiene separada, generalmente «en segundo 
plano». 


En los últimos decenios, la evaluación académica ha asumido una 
forma cada vez más heterogénea y ha implicado la interacción de 
numerosos sujetos. 


El actor de la evaluación histórica y socialmente reconocido es el 
docente, que es el encargado de hacer cognoscibles los procesos y los 
resultados del aprendizaje de cada uno de los estudiantes, por no decir 
su comportamiento, para atribuirles un valor y expresar un juicio. 
Pero respecto a este mismo objeto se expresan también los padres, los 
estudiantes mismos y, al menos parcialmente, el Estado, a través de la 
acción del Instituto Nacional de Evaluación y Calidad del Sistema 
Educativo (INCE)1. A esta evaluación, que se realiza en el escenario 
de la clase, se añade una evaluación que tiene como objeto el centro 
escolar o instituto en su globalidad y que, como la evaluación que se 
lleva a cabo en el aula, va dirigida a conocer los contextos, los 
recursos, los procesos y los productos para poder expresar un juicio de 
calidad. A dicha actividad se dedican 


actores institucionales y ciudadanos de a pie. La autoevaluación del 
centro se dirige a convertirse en una práctica habitual, así como la 
evaluación comparativa de los centros. 


No olvidemos, sin embargo, que también los estudiantes, los padres y 
madres, la comunidad social y el mundo del trabajo expresan sus 
propias evaluaciones sobre los centros, y a menudo lo hacen a partir 
de aspectos e indicadores que no se corresponden con los de órganos 
oficiales. En este nivel se sitúa también la evaluación que se expresa 
sobre la labor de los profesores y que aun así no logra salirse del juicio 
informal e implícito de los usuarios, los dirigentes y los colegas. Desde 
hace años y desde cada vez más administraciones, se evidencia la 
ineficacia del sistema de selección para la contratación de los 
docentes, se invoca una diferenciación de trato basada en el mérito, se 


estudian modalidades para la evaluación del trabajo de los docentes, 
etc., sin lograr encontrar una forma adecuada y vencer la resistencia 
del cuerpo docente. 


Está después un último nivel de evaluación académica que atañe al 
sistema nacional en su totalidad, aunque se trata de una totalidad 
respecto a la globalidad del sistema y no respecto a la suma de los 
aspectos que deberían evaluarse: la modalidad de evaluación está 
basada, de hecho, sólo sobre la detección de los resultados de 
aprendizaje, resultando así decididamente parcial. El actor de este 
último nivel de evaluación académica es el INCE, brazo operativo del 
Ministerio de Educación, pero numerosos y a menudo justificados 
juicios de evaluación del sistema de educación nacional provienen 
también del mundo de la economía, de organismos de análisis del 
grado de desarrollo de la nación, de organismos europeos o de otras 
naciones. Cuanto hemos citado no es ciertamente suficiente para 
describir y comprender la trama de evaluaciones que tiene lugar 
dentro y fuera de nuestras instituciones educativas, pero aun así se 
trata de una síntesis suficiente para proseguir con nuestra reflexión, 
que podemos resumir en la 


tabla 1.1. 
Ausencia de evaluación 


Así como es verdad que la escuela es reconocida por todos como el 
lugar en el que se produce legítimamente la evaluación, es también 
cierto que ésta no siempre es visible y a veces incluso está ausente. 


La evaluación domina el tejido escolar mucho más allá de los límites 
impuestos por los momentos formal e institucionalmente dirigidos a la 
constatación y a la elaboración del juicio de valor, hasta el punto de 
poder afirmar que no sólo es necesaria, sino que además no se puede 
eliminar, porque implica conocer y juzgar en base a la red de 
relaciones y de acciones en la que estamos inmersos. Podemos sin 
duda afirmar que hay evaluación incluso cuando no se «evalúa». 


TABLA 1.1. 


La evaluación en el sistema educativo 


Entre toda esta abundancia de evaluación, formal e informal, explícita 
e implícita, consciente e inconsciente, hay todavía ciertas ausencias, 
que trataremos de enumerar y describir. 


Los docentes 
La primera ausencia es aquella de la evaluación de los docentes. 


Los profesores, a decir verdad, están continuamente sometidos a 
evaluación y juicio. Su profesión los coloca en el centro de una 
compleja red de relaciones, exponiéndolos a las consideraciones de 
alumnos, padres y madres, colegas, dirigentes, colaboradores 
académicos, representantes del municipio y expertos de diverso tipo 
que entran en contacto con el centro educativo. La capacidad de 
gestionar dichas relaciones es una competencia profesional específica, 
así como la disponibilidad para rendir cuentas de la propia labor y 
para justificar las decisiones que se toman, ya que su actuación tiene 
consecuencias directas sobre los demás. 


Frente a esta presencia de evaluación informal, aun así, se constata 
una falta de evaluación formal y sistemática del docente y de su 
trabajo. Si se excluye el momento de la oposición. La cuestión de la 
evaluación de los docentes es muy antigua y bien conocida, su 
ausencia provoca que la clase docente se perciba como una categoría 
protegida cuyos miembros pueden permitirse no tener que rendir 
cuentas de la propia labor. De aquí a la generalización fácil que afirma 
que trabajan poco y a un solo paso. 


Pero basta haber entrado recientemente en contacto con el mundo de 
la escuela para habernos dado cuenta de que el profesorado no es una 
categoría homogénea y que, como bien saben los docentes, existen 
numerosas y significativas diferencias, cuantitativas y cualitativas, 
entre las diferentes maneras de vivir y de interpretar la profesión. A 
pesar de esta clara consciencia, compartida también por la clase 
docente, todos los intentos realizados orientados hacia la proyección y 
puesta en práctica de una evaluación de los profesores han fracasado, 
a causa de la resistencia de los sujetos implicados y de los que 
defienden sus derechos. En este sentido sería útil darle la vuelta al 
punto de vista sobre la evaluación y tratar de traducirla no, o no solo, 


como un deber (el de rendir cuentas y de ser didácticamente eficaces), 
sino también como un derecho: el de distinguirse y ver reconocidas las 
propias competencias. 


Los estudiantes 


La segunda ausencia es la evaluación practicada por los estudiantes. 
Ninguno de los numerosos espacios dominados por la evaluación está 
destinado a este tipo de evaluación. El estudiante, ciertamente, evalúa, 
pero de una manera espontánea, no del todo consciente y, 
generalmente, permanece sin ser escuchado. Él es objeto, materia 
sobre la que se lleva a cabo el acto de recogida de informaciones y 
sobre el que se expresa el juicio, o bien es destinatario de la 
comunicación evaluadora, pero las posibilidades de ser el sujeto actor 
de la evaluación son muy raras, en todos los niveles anteriormente 
descritos y sintetizados en la tabla. 


Podríamos hacer un listado de los numerosos motivos pedagógicos y 
psicológicos que apoyan la necesidad de ofrecer un espacio a la 
evaluación que realizan los estudiantes, pero escogemos tan solo tres 
de ellos. 


1. La comprobación y la evaluación son operaciones de la mente que 
participan en el aprendizaje y construyen los procesos cognitivos. 


La construcción progresiva del sistema de conocimientos pasa a través 
de la comprobación deductiva o inductiva de las informaciones para 
prever la evaluación que se expresa mediante el juicio de verdad y de 
significatividad. No solo las 


informaciones, sino también las estrategias y los procedimientos 
operativos pasan a través de su puesta a prueba y la evaluación de su 
eficacia. 


2. La evaluación es necesaria para la decisión y por tanto es indispensable 
para el desarrollo de la capacidad de escoger. 


Si es verdad, como afirma Dewey, que toda decisión que no sea un 
simple acto rutinario comporta una evaluación, no podemos pensar en 
educar la capacidad de tomar decisiones sin pasar, a través de la 
educación, por la capacidad de atribuir valor a las cosas para llevar a 
cabo una elección. 


Es incorrecto lamentarse por una difusa incapacidad para tomar 
decisiones de las nuevas generaciones sin haber hecho nada explícito o 
intencional para apoyarles en el desarrollo de la capacidad de evaluar 


y de decidir; sin que se les haya ofrecido ninguna ocasión para evaluar 
objetos diferentes (por ejemplo los contenidos del aprendizaje); de 
escoger experiencias diferentes (por ejemplo en el curriculum 
académico); o de expresar juicios sobre la calidad de un proceso o 
sobre la utilidad y la significatividad de algunas propuestas. Es sabido 
que allí donde hay mayores posibilidades de elección, mayores son la 
motivación y la determinación para proseguir con la acción. Este 
principio está en la base de las estrategias didácticas que activan 
procesos de implicación de los estudiantes en la co-construcción de los 
procesos de aprendizaje. 


Evaluar y decidir son la garantía de la democracia. La participación 
democrática en la vida de la comunidad, no solo es posible en la 
medida en la que se permite evaluar y tomar decisiones, sino que 
necesita también que el sujeto se mantenga vigilante y activo en su rol 
de evaluador. El hecho de que la escuela pase por alto el ejercicio de 
la evaluación y de la decisión representa un riesgo para el individuo y 
para la comunidad. 


3. La maduración personal pasa a través de la relación con uno mismo y 
con los demás. 


Conocerse y saber apreciarse, atribuirle un valor a algo de una manera 
realista y ser conscientes de los propios límites y de las propias 
potencialidades, representan el objetivo del proceso educativo más 
que su presupuesto. La escuela, a través de la relación con los demás y 
con los objetos de la cultura, debería ser un contexto ideal para la 
puesta a prueba y para la manifestación de las propias 
potencialidades. Aun así, la excesiva uniformidad de la propuesta y la 
pretendida homologación de la respuesta al aprendizaje corren el 
riesgo de eliminar preciosas oportunidades para la exploración 
personal. 


A pesar de todos estos motivos, el espacio para el ejercicio de la 
evaluación que se concedió a los estudiantes sigue siendo limitado o 
inexistente, quizás también porque su ampliación comportaría una 
cesión de poder por parte del docente. 


No solo el ejercicio de la evaluación sigue estando ausente para el 
estudiante (y fatigosamente presente para el docente), sino que el 
objeto de la evaluación no ha sido asumido como un objeto de 
conocimiento, tampoco cuando se trata de la evaluación expresada 
por el profesor, la cual raramente es tema de conversación, o es 
explicitada, comprendida y compartida, ni siquiera cuando la 
evaluación es entendida como una operación que hay que aprender. 


Y aun así los estudiantes evalúan y, sobre todo, aprenden a evaluar. 
Cómo aprenden a evaluar los estudiantes 


Se ha dicho que en la escuela y en el instituto no está presente una 
didáctica de la evaluación, no existe la propuesta de un proceso 
formativo que equipe intencionadamente para la capacidad de actuar 
con un proceso del pensamiento que produzca el juicio de evaluación. 
Pero aun así, la evaluación domina la actuación y la vida escolar y 
extraescolar, y todos nosotros expresamos evaluaciones y nos servimos 
de ellas para elaborar el pensamiento reflexivo. 


Por lo tanto, existe una formación, aunque no intencionada en la 
operación de evaluación. 


En esta formación participa, no intencionadamente, el centro 
educativo, pero no a través de la definición de objetivos y de 
estrategias dirigidas, sino a través de las elecciones didácticas 
cotidianas y de su realización a través de las evaluaciones que los 
profesores expresan respecto a los objetos de conocimiento y respecto 
al aprendizaje de los estudiantes; y a través del modo en el que 
comunican sus evaluaciones. Esto sucede necesaria e 
inconscientemente en virtud del poder de la evaluación. 


Si bien ésta ya no se vive, como ocurrió en las décadas pasadas, como 
un camino para la selección clasista, o como medio para el control de 
las nuevas generaciones, las consecuencias que el acto de elaboración 
y comunicación del juicio tiene en la estructuración de los procesos 
cognitivos y, de un modo quizás más evidente, en la construcción de 
la autoimagen y en el desarrollo de la personalidad, tienen tal 
importancia, que hacen de la evaluación un potente instrumento de 
formación. 


La evaluación está dotada de un poder formativo, ya que el significado 
que tiene el juicio expresado sobre el estudiante y sobre sus resultados 
modifica al sujeto y sus estrategias en la dirección de una adecuación 
a aquello que es percibido como un 


«modelo de calidad». 


El poder formativo de la evaluación escolar se manifiesta al menos 
bajo tres formas: 


1. La evaluación tiene influencia sobre la formación de los procesos de 
selección, organización, recuperación y uso de los conocimientos. 


2. Los profesores saben que los estudiantes actúan de una manera 
diferente según el profesor frente al que estén. 


3. Esto es cierto incluso en situaciones de evaluación: de hecho, el 
mismo estudiante produce un rendimiento diferente en situaciones de 
evaluación diferentes, no solo a causa de la falta de homogeneidad en 
los criterios de evaluación de los profesores, sino también porque el 
estudiante reacciona de manera distinta frente a diferentes 
evaluadores; en realidad, los dos aspectos se reducen a uno solo. 


Los estudiantes aprenden a conocer cómo evalúa cada profesor. 
Construyen, sobre la base de lo que declara y de lo que no declara 
pero lleva a cabo, la suma de sus criterios de evaluación: lo que 
aprecia y lo que desprecia, cómo desea escuchar que se repite tal cosa 
o ver aplicado un concepto, qué le hace enfadar y a qué responde con 
comprensión. Ellos construyen el modelo presente en cada profesor y 
lo que representa para él un buen aprendizaje. 


Los estudiantes saben cómo deben actuar para tener mayores 
probabilidades de obtener una buena evaluación por parte del 
profesor de lengua; saben que esta estrategia funciona con él, pero no 
con el profesor de ciencias, respecto al cual es mejor actuar de otra 
manera. 


El estímulo para la adecuación es más grande cuanto más se ponga en 
juego, que puede ser: la autoimagen, las vacaciones con los amigos, la 
moto, la posibilidad de decepcionar a los padres, de quedar mal frente 
a los compañeros, etc. 


Por lo tanto: si sé que el profesor de historia no atribuye ningún valor 
en el examen a la memorización de la fecha en la que sucedieron los 
hechos, resultará inútil poseer dicha información. Si el profesor de 
inglés utiliza exclusivamente tests para la comprobación del 
aprendizaje, estudiaré de una manera que sea funcional para el 
reconocimiento de la información correcta, pero si en cambio evalúa 
sobre la base del uso que hago de la lengua durante una conversación, 
mi modo de estudiar y de usar las palabras aprendidas tendrá que ser 
distinto. Un profesor de historia del arte que evalúa el aprendizaje de 
sus alumnos sobre la base de la posesión de informaciones como el 
título de la obra, el autor, la técnica pictórica, las dimensiones o la 
colocación dentro de un museo, y un profesor de la misma materia 
que evalúa, en cambio, sobre la base de la capacidad de interpretación 
crítica de una obra, están formando modalidades muy distintas de 
estudiar los mismos temas, de organizar y de aplicar los conceptos 


aprendidos. No solo porque tengan, probablemente, estilos didácticos 
diferentes, sino también (y sobre todo) porque tienen estilos de 
evaluación diferentes. 


El estudiante sabe qué quiere el profesor y se adecua a la expectativa, 
porque actuando de este modo aumentan sus posibilidades de obtener 
una mejor evaluación. 


La evaluación influye en la formación de la autoimagen 


Las evaluaciones que otras personas expresan participan en la 
construcción de la imagen que tenemos de nosotros mismos. El poder 
de la evaluación que otro expresa sobre mí es directamente 
proporcional a la estima que le tengo. De aquí el que las personas que 
amamos sean también aquellas que pueden herirnos en mayor medida 
con sus juicios, particularmente si tales evaluaciones son negativas o 
no se corresponden con el modo en que nos imaginamos a nosotros 
mismos. 


Y con todo, cada información que recogemos sobre nosotros viene 
introducida en el sistema de informaciones que nos representa. Una 
auto-representación que no es un monolito invariable, sino más bien 
un sistema de auto-representa-ciones en relación y en evolución. 


También las evaluaciones académicas, naturalmente, participan en 
este proceso de construcción e inciden, positiva o negativamente, 
sobre la percepción de las propias potencialidades y sobre la previsión 
de éxito, influenciando la motivación por aprender y la disposición 
para la acción. Más que el juicio de evaluación, según la literatura 
sobre el tema (Messana, 1999), aquello que tiene un mayor impacto 
sobre las estructuras de la auto-representación y sobre la motivación 
es la justificación del juicio, es decir, la interpretación del éxito o del 
fracaso. 


La famosa teoría cognitivista de las atribuciones causales establece 
que, en la búsqueda de las causas de un suceso, se pueden decodificar 
algunas tendencias que se diferencian entre sí en base a la situación de 
la causa, dentro o fuera del sujeto ( locus), a la posibilidad de 
modificar dicha causa (estabilidad) y a la posibilidad de asumir su 
control (control). 


Los estudios conducidos han puesto en evidencia que la exposición 
constante a un estilo concreto de atribución causal facilita la asunción 
de aquella misma tendencia. Por poner un ejemplo: si los padres de un 
estudiante tienden a interpretar sus fracasos atribuyendo la causa a un 


factor externo e incontrolable, como puede ser el estilo de evaluación 
del profesor, el estudiante tendrá mayores posibilidades de desarrollar 
un estilo de atribución causal caracterizado por el locus externo, la 
estabilidad y la ausencia de responsabilidad personal. Esto, 
evidentemente, tendrá consecuencias, no solo en la 


disposición para aprender y para mejorar, sino también en la 
construcción del estilo de vida personal y en la previsión de éxito. 


Los profesores, frente a los resultados de sus propios alumnos, llevan a 
cabo atribuciones causales, generalmente referidas al esfuerzo, a la 
capacidad y al azar (causalidad). 


Cuando les comunican la evaluación a los estudiantes, interpretando 
el resultado, transmiten también su propio estilo de atribución causal, 
contribuyendo a la formación de los procesos de atribución causal del 
alumno, pero también a la formación de la imagen personal, de la 
motivación, de la previsión de éxito y de las estrategias futuras de 
elección. 


Esto es lo que sucede y no se puede impedir, aunque puede, sin 
embargo, regularse a partir de la consciencia de que el impacto de la 
evaluación supera con creces los límites de la acotada situación de 
aprendizaje en la que se expresa. El poder formativo de la evaluación 
puede usarse intencionalmente para reconducir los éxitos y los 
fracasos bajo la responsabilidad de cada estudiante, reconociendo su 
poder para modificar la situación y dirigirla hacia el éxito formativo, o 
sosteniendo la aceptación del límite y la orientación de los recursos 
hacia otros objetivos. 


Con este objetivo es preferible atribuir un fracaso a la causa de un 
escaso esfuerzo, ya que se trata de una causa interna, inestable y 
controlable, mientras que el éxito puede referirse a la capacidad, que 
es una causa interna y estable. Es sobre todo la percepción de la 
estabilidad de la causa la que determina en el estudiante un 
planteamiento activo o bien de capitulación. 


La atribución causal que realiza el profesor se comunica a través de las 
frases interpretativas que acompañan al juicio de evaluación. Las 
frases siguientes son ejemplificaciones en las que se capta la 
interpretación de los fracasos a través de la atribución a una causa 
inestable y controlable como es el esfuerzo: 


«¡Su hijo tiene la cabeza bien amueblada, pero no tiene ganas de dar 
golpe!» 


«Más que no haber entendido, creo que no ha estudiado» 
«Puedes mejorar aún más» 


Otras frases del profesor dejan transparentar una referencia a causas 
estables e incontrolables, como: 


«Las matemáticas no son tu fuerte, eres mejor en lengua» 
«¡No lo conseguirás nunca!» 
«Es propio de ti» 


Más aún, podemos reproducir ejemplos de expresiones que se 
despliegan en una atribución de causa referida a factores externos, 
inestables e incontrolables, como la casualidad, el azar o la dificultad 
de la tarea: 


«¡Esta vez te ha ido bien!» 

«En general ha ido bien, pero no era una prueba difícil» 
«Esa profesora te la tiene jurada» 

«¿No te encontrabas bien el día del examen?» 


La atribución a causas externas independientes en relación al sujeto 
puede generar un planteamiento pasivo o victimista derivado del 
hecho de que el propio destino se percibe como determinado por 
factores incontrolables, y por lo tanto resulta inútil todo esfuerzo de 
aprendizaje o de mejora. 


Otro ejemplo de cómo el significado de la evaluación se ve 
condicionado por su interpretación y por el valor que los individuos le 
atribuyen, más que por el juicio en sí mismo, se puede encontrar en 
una pregunta que los padres plantean con frecuencia a sus propios 
hijos: 


«¿Qué nota han sacado los demás?». 


Frente a esta pregunta, incluso el hecho de haber obtenido la nota más 
alta cambia de significado, ya que aquello que se comunica es que el 
valor del rendimiento del individuo está condicionado por el valor del 
rendimiento del grupo, y por eso se aprecia no respecto al mérito 
personal, sino respecto a la marcha del grupo. Dentro de esta lógica, 
incluso una nota muy positiva puede ver reducido su propio valor, así 
como el mérito del individuo. 


El modo de evaluar del docente influye en la formación de los 
procesos de evaluación del estudiante 


Tal vez pocos profesores son conscientes del hecho de que mientras 
evalúan no están simplemente evaluando, sino que, a través de la 
propuesta del propio modo de evaluar, están dando forma a procesos 
de atribución de valor. 


Los estudiantes aprenden a evaluar, principalmente, por imitación, 
captando los modelos, las jerarquías, los criterios y los instrumentos 
de evaluación usados por los profesores, por los padres y también por 
sus coetáneos (especialmente a partir de la adolescencia). 


De los profesores se aprenden a evaluarlos objetos de aprendizaje 


Esto sucede durante la intervención formativa y la evaluadora. 
Durante la didáctica ordinaria el profesor pone en práctica un plano 
de enseñanza construido a partir de consideraciones de valor que han 
llevado a la selección de objetivos y contenidos. El profesor propone 
ciertas cosas y no otras, ofreciendo un objeto de aprendizaje que es 
fruto de evaluaciones. Él comunica al estudiante que, por ejemplo: 
«Trabajaremos esta parte del texto y esta otra nos la saltaremos, 
porque es menos importante y tenemos poco tiempo». El tiempo nos 
obliga a escoger, nos obliga a establecer una jerarquía que se 
transmite junto a los contenidos de la disciplina. 


Así es como se transmite o se refuerza incluso a través de la elección 
de evaluar algunos aprendizajes y no otros, de la atribución de un 
mayor valor a un determinado resultado y del establecimiento de una 
jerarquía entre los posibles errores. Aún más que en el momento de la 
enseñanza, es en el momento de la evaluación cuando el estudiante 
absorbe los criterios que el profesor usa para distinguir lo correcto de 
lo incorrecto, lo bueno de lo que no lo es, lo grave de lo menos grave, 
lo apreciable y lo más apreciable, ya que en esta fase la implicación 
emotiva es mayor, así como la puesta en juego. 


Los estudiantes saben que: «El profesor nunca pregunta tal parte», «El 
profesor hace siempre tales o cuales preguntas», «El profesor se enfada 
muchísimo con aquel error». 


De los profesores se aprendela manera de evaluar 


La superexposición a un determinado planteamiento de evaluación, 
que se traduce en la elección de unos instrumentos de evaluación 
recurrentes, facilita la absorción de ese determinado modelo de acto 
evaluador. 


La insistencia en el resultado del aprendizaje y en su comparación con 
el objetivo, comunica un estilo de evaluación centrado en el resultado 
final y en la comparación entre la expectativa y el resultado. 


El uso exclusivo, o predominante, de tests de pautas «objetivas» 
predispone para un sistema de evaluación centrado, 
predominantemente, en el reconocimiento o en la memorización de la 
información exacta, mientras que un acercamiento más orientado al 
uso creativo de las informaciones en contextos diferentes, crea la 
costumbre de evaluar 


la aplicación de los conocimientos, la originalidad de las soluciones y 
la transferencia de la información. 


El profesor que escoge un acercamiento evaluador abierto a la 
interpretación subjetiva, a la revisión del juicio y a la participación, 
tiene más probabilidades de enseñar un modelo de evaluación de tipo 
constructivista, que lleva a la elaboración de juicios relativos e 
hipotéticos. 


De los profesores se aprendeuna jerarquía de valores 


Valores que no son solo juicios de evaluación y notas, sino que 
servirán para la vida, para las prioridades; la jerarquía de sentido que 
se construye a partir de las relaciones y de la vida académica, para 
después implicar también el patrimonio cultural, objeto inmediato del 
aprendizaje académico. El respeto por las personas, por sí mismas, por 
el ambiente y las reglas sociales, se convierten en «valores» a través de 
la acción didáctica y educativa del profesor y su manera de 
personificar el rol y de llevar a cabo la misión que le ha sido confiada 
y a través de la visibilidad de estos valores dentro del sistema 
académico. 


Partiendo de que evaluar es una operación mental irrenunciable, existen 
al menos dos posibilidades para hacer de ella una operación de 
aprendizaje: 


1. Utilizar la didáctica y la evaluación expresadas por los profesores 
como una ocasión para explicitar los modelos, los criterios, los 
significados y los instrumentos de la evaluación, haciendo que las 
acciones ordinarias del proceso de enseñanza-aprendizaje sean 
sensibles al impacto de los procesos de evaluación sobre la formación. 


2. Actuar de modo que las situaciones académicas sean para los 
estudiantes ocasiones para el ejercicio directo de evaluaciones, que 
pueden tener como objeto ellos mismos, las propias estrategias y los 


propios resultados, o bien el centro educativo y los contenidos 
culturales del aprendizaje académico. 


1 En el original se refiere al equivalente en Italia, el Istituto Nazionale 
per la Valutazione del Sistema di Istruzione (INVALSD, que a diferencia 
del INCE sí realiza una evaluación comparativa entre los centros 
educativos [N. de Trad.]. 


PRIMERA PARTE 


Modelos 
teóricos 


Introducción 


Durante el transcurso del siglo XX, la evaluación llevada a cabo en el 
ámbito formativo se ha convertido en objeto de investigación 
sistemática. La naturaleza del acto evaluador, sus objetivos y las 
formas que éste puede asumir han sido escogidos como objeto 


privilegiado de investigación por parte de estudiosos de formación 
psicológica, pedagógica y social. De ello han nacido teorías, que han 
ofrecido instrumentos conceptuales para interpretar y justificar el acto 
de evaluación, y modelos que han permitido poner orden en los 
procedimientos operativos y han abierto la posibilidad de llevar a 
cabo la evaluación con una mayor coherencia y una menor 
improvisación. 


Las principales teorías de la evaluación que están aún hoy en boga y 
que se pueden reconocer incluso en los contextos académicos, sitúan 
su origen en el contexto cultural estadounidense, donde, por una serie 
de circunstancias culturales, políticas, económicas y sociales el 
esfuerzo por evaluar los resultados formativos y los programas 
educativos fue particularmente fuerte, especialmente en los años 70. 


El análisis diacrónico de las principales teorías de la evaluación hace 
emerger algunas líneas de tendencia evolutiva que se mueven desde 
un paradigma epistemológico de tipo positivista hacia un paradigma 
de naturaleza constructivista, más interpretativo y cualitativo. Los dos 
paradigmas siguen estando co-presentes, tanto entonces como ahora. 
Co-presentes y contrapuestos, o bien co-presentes y yuxtapuestos, pero 
nunca intencionada y originalmente integrados en el plano teórico. En 
el plano operativo, sin embargo, la aplicación conjunta y 
contemporánea de modelos e instrumentos de matriz epistemológica 
distinta es una realidad evidente, más estimulada por las necesidades 
debidas a la compleja naturaleza del objeto de investigación (el 
aprendizaje y sus procesos) que por una elección teórica consciente. 


Las teorías de la evaluación y los modelos que han producido siempre 
se enfrentan a la cuestión desde una perspectiva instrumental y 
funcional. 


Intentemos aclararlo mejor: evaluar es concebido como un acto de 
conocimiento funcional para la recogida de informaciones, es un 
medio para alcanzar el objetivo de elaborar una decisión, de llevar a 
cabo una elección. También desde un punto de vista epistemológico la 
evaluación es concebida, por Michael Scriven (en House, 1983) como 
una transdisciplina, una disciplina auxiliar a muchas otras, del mismo 
modo que lo son la estadística o la lógica. El objetivo de los autores 
que estudian y escriben sobre la evaluación está, por lo tanto, 
orientado a ofrecer a quien realiza la evaluación la posibilidad de 
llevar a cabo una evaluación eficaz, de proyectar y concretar un 
dispositivo que funcione. 


Aun así, ninguna de las teorías fundamentales analiza la operación de 


evaluación asumiéndola como un objeto específico de la formación. La 
intención que éstas expresan es la de evaluar la formación y no la de 
formar para la evaluación. 


SEGUNDO CAPÍTULO 
El modelo comparativo 


El modelo operativo de evaluación más arraigado, aunque no siempre 
conscientemente, en el contexto académico formativo es el que 
desciende directamente de la teoría centrada en los objetivos, 
sistematizada por Ralph Tyler en los años 30. Su fuerza radica en el 
hecho de que se basa en el principio del cumplimiento de la 
expectativa como criterio de evaluación y de distinción entre lo que 
funciona y lo que no funciona, entre lo que es bueno y lo que no lo es. 
Dicho principio resulta fácilmente comprensible y se puede compartir 
por todos, ya que es el primer mecanismo regulador de la acción. 


El pensamiento de Ralph Tyler encarna la orientación evaluadora más 
antigua y difundida, representativa de todos los planteamientos goals 
oriented, en los que la función de la evaluación es la de determinar 
hasta qué punto un programa educativo ha alcanzado los objetivos 
prefijados. 


Referirse al programa educativo representa ya una evolución respecto 
a los planteamientos basados en la medición de los resultados del 
aprendizaje de los alumnos efectuados con tests normativos, donde el 
término de comparación para elaborar el juicio evaluador está 
representado por el resultado del grupo normativo. En la lógica de las 
orientaciones centradas en los objetivos, el resultado del individuo se 
compara, en cambio, con la expectativa formativa intencional y 
contextualmente perseguida por el programa educativo específico. 


Por eso, el juicio de evaluación, aun basándose en el resultado del 
aprendizaje, se refiere también al programa educativo e informa 
respecto a su eficacia. Esto resulta evidente en la idea de evaluación 
de Ralph Tyler, según el cual la evaluación es funcional para la mejora 
del programa educativo y por lo tanto no puede ser independiente de 
los objetivos del programa mismo. 


Actualmente este concepto parece obvio, pero no lo era en los tiempos 
de Tyler y no se puede reconocer tampoco hoy en las operaciones de 
medición del aprendizaje de los estudiantes que se construyen 
independientemente del proceso específico de enseñanza. Piénsese, 
por ejemplo, en las iniciativas de evaluación de la productividad del 


sistema escolar nacional que, en el nuestro como en otros países con 
una tradición más larga, registran los conocimientos y las habilidades 
que los estudiantes poseen, independientemente del proceso particular 
de enseñanza-aprendizaje del que han sido protagonistas. 


La idea de evaluación de Tyler está ausente también cuando los 
profesores expresan evaluaciones sobre aspectos relativos a la 
modalidad de aprendizaje o al comportamiento de los estudiantes, 
respecto a los cuales, aun así, no se ha aportado una intervención 
formativa específica y no se han previsto objetivos formalizados. 
Baste, a este propósito, la simple referencia a los juicios relativos a la 
escasa participación o al escaso interés mostrado por los alumnos que, 
muy a menudo, no se corresponden con intervenciones didácticas 
específicamente dirigidas a alcanzar un objetivo de aumento de la 
participación y del interés. 


El principio de que la evaluación académica se construye a partir de 
los objetivos de aprendizaje prefijados lo aclara Tyler en los años 30 y 
determina el duradero y triunfante vínculo entre la evaluación y el 
objetivo. 


A partir de la evaluación, Tyler se enfrenta a la cuestión del objetivo, 
poniendo de manifiesto su matriz epistemológica de referencia, de 
carácter comportamental. La atención, de hecho, se traslada 
rápidamente del resultado al objetivo, de la acción de aprendizaje a la 
de enseñanza. 


Si la evaluación está centrada en el objetivo, se hace necesario definir 
la expectativa de una manera evidente, entendiendo la evidencia 
según la idea positivista, basada en la posibilidad de percibir y de 
compartir aquello que se percibe: «Se puede definir un objetivo con 
suficiente claridad si se logra describir o ilustrar el género de 
comportamiento que el estudiante debe adquirir, de modo que quien 
lo haya visto, pueda reconocer dicho comportamiento» (Tyler, 1949: 
59-60). 


El objetivo puede funcionar como criterio evaluador sólo en la medida 
en que se pueda poner de manifiesto cómo alcanzarlo, es decir, sólo si 
se corresponde con un comportamiento visible. 


Sólo bajo estas condiciones la acción de evaluación es posible como 
operación de comparación entre un comportamiento definido antes de 
la acción didáctica (el objetivo) y un comportamiento posterior y 
consecuente con la acción misma (resultado). 


La evaluación, aunque llegue al final de la intervención educativa, 
está presente desde el inicio de la proyección del currículo, en tanto 
en cuanto prever la evaluación final implica proyectar la intervención 
de modo que pueda perseguir la consecución de los objetivos definidos 
en términos de comportamiento visible. Dentro de esta lógica, el 
instrumento de evaluación es funcional para que emerja el 
comportamiento previsto, y debe, por lo tanto, estar ideado para 
desencadenar aquella manifestación de comportamiento que indique 
el objetivo del aprendizaje, todas las veces que se proponga. 


De aquí parte la fecunda tradición de la pedagogía orientada hacia 
objetivos. 


El modelo tyleriano está dotado de una indiscutible confianza en la 
capacidad de previsión ya que comporta que, antes de llevar a cabo la 
intervención la expectativa-objetivo se anuncie de manera explícita, 
evidente e inequívocamente y que, al final de la intervención, podrá 
ser utilizada como modelo para elaborar el juicio evaluador que 
expresará el grado de conformidad del comportamiento de aprendizaje 
del estudiante y, al mismo tiempo, el grado de eficacia del programa 
educativo. 


Robert Stake (1975) coloca el modelo tyleriano entre los 
planteamientos pre-ordenados, ya que la evaluación viene entendida 
como una acción completamente proyectada y el modelo ideal de 
«buen comportamiento» 0 de calidad está  predefinido, 
independientemente del desarrollo real del proceso formativo. 


Los modelos pre-ordenados confieren seguridad y posibilidad de 
control a la acción, volviendo más racional y simple el proceso de 
decisión. 


El modelo de Tyler para una evaluación centrada en los objetivos está 
muy vivo y presente en el contexto escolar actuall. Los profesores 
están en deuda con él. Esta es la lógica evaluadora en la que se han 
formado generaciones de docentes y es el punto de partida de 
sucesivas y diversas experiencias relativas a la evaluación escolar. Los 
autores posteriores a Tyler no han podido evitar referirse a su modelo, 
para integrarlo y para tomar distancia, tras haber puesto en evidencia 
sus limitaciones. 


Limitaciones y riesgos que, en el paso de la teoría al plano operativo, 
emergen en cantidad, aunque no todos sean imputables al autor, sino 
al uso que se ha hecho de su modelo, particularmente cuando se ha 
acentuado la dimensión cuantitativa de tipo comportamental. 


En los años 60 se reconocían en la teoría de Tyler dos limitaciones 
fundamentales: 1. La evaluación tal y como la entiende llega al final 
del proceso de enseñanza, cuando ya todo se ha completado y no se 
puede intervenir para modificar la intervención y facilitar el logro del 
objetivo: no es, por tanto, útil para mejorar. 


2. La evaluación pone en evidencia informaciones sobre el resultado 
del aprendizaje, pero no dice nada respecto al modo en el que se ha 
producido el resultado: por lo tanto, ignora el proceso. 


El concepto de evaluación formativa, que actualmente ya forma parte 
del patrimonio léxico de los docentes, ha puesto remedio a estos 
límites proponiendo que los procesos 


de aprendizaje sean también objeto de evaluación y que la evaluación 
acompañe el recorrido didáctico en vez de limitarse a concluirlo. 


Algunos riesgos están aún relacionados con la adopción de un modelo 
de evaluación exclusivamente comparativo y se hacen más evidentes 
en el momento de su traducción operativa. 


El riesgo principal deriva del reduccionismo provocado por la 
pretendida objetividad de raíz positivista (por otro lado matizada por 
el mismo Tyler). La aplicación del paradigma positivista a las ciencias 
humanas ha provocado excesos de conductismo, hoy en día mitigados, 
aunque reactivándose, como se deduce de la transferencia al ámbito 
didáctico de algunos modelos de naturaleza psicológica2. La propuesta 
conductista, trasladada a la evaluación, resulta tranquilizadora, ya que 
incita a evaluar sólo aquello que se manifiesta de una forma evidente 
a los sentidos y de una manera autónoma, sin requerir una 
participación interpretativa que expondría al evaluador al riesgo de 
que le contradigan. 


Entre los resultados del proceso de enseñanza-aprendizaje hay, 
evidentemente, adquisiciones que se traducen en actos visibles 
(incluso los mentales), pero hay muchos no visibles, no traducibles en 
el comportamiento y que, dada su no verificabilidad, no sería legítimo 
asumirlos como objetivos de la acción formativa. Con la objetividad 
conductista se correría así el riesgo de limitar el área de intervención 
educativa —no sólo en cuanto a la evaluación—, a aquello que es 
practicable por los límites de un conocimiento cuya existencia se 
puede comprobar. Un error frecuente en el ámbito científico: las 
posibilidades del instrumento determinan el objeto de conocimiento. 


Incitar a un profesor a actuar movido solamente por aquello que 


constituye un comportamiento evidente, modificable y controlable, 
comporta seguramente un alivio, pero también cierto reduccionismo. 
No todo aquello que pertenece al proyecto educativo, al desarrollo de 
la persona y a la construcción del conocimiento se puede manifestar a 
través de un comportamiento. Es más, ahora ya está más que asumido 
que en materia de educación no todo es previsible y resulta muy difícil 
ignorar lo que sucede de manera imprevista, como un efecto colateral 
del acto formativo. 


En la perspectiva tyleriana lo que es bueno es aquello que es 
reconocido como correspondiente al modelo previsto, a la expectativa- 
objetivo. La evaluación va en busca de lo que conoce y conoce sólo 
aquello que busca. Los resultados no previstos, incluso aquellos que 
podrían ser interpretados como dignos de aprecio, no se señalan. Por 
lo tanto, un programa educativo puede ser considerado como ineficaz 
por el hecho de no haber alcanzado los objetivos propuestos, 
independientemente del hecho de que los sujetos que han tomado 
parte en él hayan vivido una experiencia positiva. 


Hay otra cuestión que origina perplejidad respecto a la adopción de 
planteamientos de evaluación centrados exclusivamente en los 
objetivos, y está ligada precisamente a la asunción del objetivo como 
único término de referencia para la elaboración de la información de 
carácter evaluador. En el modelo de Tyler la evaluación arranca de la 
puesta en evidencia de la coincidencia o de la discrepancia entre dos 
polos: el objetivo (que está presente como expectativa o como 
previsión y que, como tal, es previo) y el resultado (que en cambio 
está presente como un hecho visible y es posterior). Se trata de dos 
polos temporales en los que el segundo es el cumplimiento del 
primero. Como ya señalaba Elliot Eisner, el modelo tyleriano está 
comprometido con el futuro, con lo que se espera que fluya de la 
acción didáctica. Esta proyección corre el riesgo de inducir a pasar por 
alto lo que sucede en el presente, en la ejecución del proceso 
formativo, que, en efecto, en la evaluación de Tyler (1975) se ignora. 
Esta limitación ha sido señalada en más de una ocasión. 
Efectivamente, el énfasis puesto en la definición conductual de los 
objetivos y en la puesta en evidencia objetiva de los resultados podría 
hacer pensar que la información relativa a los procesos a través de los 
cuales se alcanza el objetivo sea irrelevante para los fines de la 
evaluación. 


Más allá de una lógica funcionalista y pragmatista, que también 
debería interesarse por comprender cómo se producen ciertos 
resultados, se plantea una cuestión de carácter ético, dado que la 
perspectiva de Tyler evalúa el resultado, y a través de éste, claro, 


evalúa el objetivo formativo o educativo, pero lo evalúa respecto a su 
relevancia cultural o educativa. Generalmente, los modelos centrados 
en los objetivos evitan preguntarse acerca del valor del objetivo, 
prefiriendo limitarse a medir su obtención a través de la comparación 
con el resultado. 


Sin embargo, dentro de la relación educativa no se puede evitar 
reflexionar sobre el sentido y sobre la legitimidad de la expectativa, 
incluso cuando se trata de cuestiones a las que los modelos de 
herencia conductista prefieren no enfrentarse. 


¿Cuál es el valor del comportamiento-objetivo que funciona como 
modelo y traduce la expectativa y la tensión del acto formativo? 
¿Quién ha escogido este modelo? ¿Quién lo ha propuesto? ¿Por qué 
éste se percibe como un modelo de calidad? ¿Qué lo hace tan 
deseable, hasta el punto de que los individuos deberían adaptarse a 
él? Como debería ser ya evidente, de hecho, la evaluación centrada en 
los objetivos es, sustancialmente, una evaluación de adaptación a un 
modelo. 


El problema del valor del objetivo está flanqueado por la cuestión del 
valor del proceso. 


También en este caso va más allá de tomar en consideración el 
proceso formativo desde el punto de vista de su funcionamiento, para 
descubrir el modus operandi que ha permitido el logro del objetivo. 


Pasar por alto el análisis del proceso, en el ámbito educativo, significa 
exponerse al riesgo de admitir cualquier forma de intervención 
siempre que sea eficaz. El evaluador que se limita a poner en 
evidencia el logro del objetivo evitando poner en discusión el método 
no cumple con su misión informativa, y tampoco con su función de 
consciencia iluminada. Que el objetivo se alcance a través de un 
proceso de aprendizaje significativo o de adiestramiento mediante 
condicionamiento activo podría serle indiferente, pero no lo sería 
desde el punto de vista del desarrollo formativo de aquél que ha 
alcanzado con éxito el objetivo. Cómo la formación produce un 
determinado cambio no es un detalle secundario respecto al hecho de 
que el cambio producido coincida con el previsto. 


El paradigma positivista de tipo conductivista que está en la base del 
modelo tyleriano, aunque mitigado por su autor, lleva consigo la 
tentación de explicar las relaciones humanas y los hechos sociales a 
través de la construcción de la relación causa-efecto. El modelo de 
currículo de Ralph Tyler está representado como un triángulo en el 


que las experiencias de aprendizaje descienden del objetivo 
conductivo, y producen el resultado, objeto de la evaluación. Que el 
modelo de causa-efecto sea poco eficaz en la interpretación del 
comportamiento humano es algo que ya afloró a finales del siglo XIX, 
pero aun así, la pedagogía que trabaja por objetivos nos ha 
acostumbrado a simplificar de esta manera la dinámica del 
aprendizaje académico, respecto a la cual las construcciones 
interpretativas lineares y racionales se demuestran a menudo 
impotentes. 


Por lo tanto, la posibilidad de que fluya de la acción didáctica un 
comportamiento aprendido o que un aprendizaje se pueda reconducir 
como consecuencia de una acción didáctica específica sigue siendo tan 
sólo una hipótesis. Esta vale como orientación proyectual, pero no 
para afirmar con certeza que el logro o el fracaso en el logro de un 
objetivo puede decretar el éxito o el fracaso de una determinada 
intervención didáctica. 


Los planteamientos centrados en los objetivos y en el rendimiento 
final, como el de Tyler, atribuyen la tarea de evaluar a un evaluador 
que es distinto del destinatario de la formación y que actúa tratando 
de que emerjan los comportamientos indicadores del logro de los 
objetivos utilizando instrumentos que son independientes respecto al 
evaluador mismo. Desde este punto de vista, la subjetividad 
interpretativa es un defecto que hay que eliminar mediante el 
anonimato de la operación de comprobación. 


Esto vale no sólo en relación a la subjetividad del evaluador, sino 
también respecto a la subjetividad del evaluado, que termina por ser 
señalada como una «discrepancia» 


respecto al modelo esperado. 
El sujeto termina siendo una molestia. 


En honor a la verdad debemos decir que Tyler no llegó a hacer unas 
declaraciones tan extremas que, es más, están parcialmente en 
contradicción con su intención de reflejar la evaluación del 
aprendizaje dentro del contexto en el que éste se da y de la mano de 
los profesores, depositarios de la formación. De todos modos, él no 
expresó la posibilidad de una pluralidad de evaluaciones que nos 
empujara a la implicación del sujeto destinatario de la formación o 
bien a hacer de la evaluación un proceso más de la formación. 


La hipótesis de hacer de la evaluación un objeto o, si lo preferimos, un 


objetivo de la formación no se plantea, ya que la evaluación pertenece 
al formador. Dentro de la lógica de una evaluación objetiva no podría 
ser de otro modo. 


Dados los límites del modelo teórico y los riesgos de su aplicación en 
el ámbito educativo, se podría pensar que se deba desaconsejar su uso. 
Sin embargo la evaluación basada en el logro de los objetivos sigue 
siendo la forma de evaluación más difundida y practicada dentro del 
contexto educativo. 


Tratemos de entender el porqué 


El planteamiento evaluador centrado en los objetivos es fácilmente 
comprensible, porque el principio de la realización de la expectativa 
es aquello de lo que fluye la vivencia de satisfacción que sostiene 
buena parte de nuestras acciones. La satisfacción no coincide 
necesariamente con el principio freudiano del placer y ni siquiera con 
la persecución egoísta del interés personal, dado que la expectativa no 
es necesariamente personal o no se comparte. 


En el ámbito escolar, por ejemplo, lo que el alumno debería aprender 
puede no coincidir con lo que el alumno querría aprender y tampoco 
con la expectativa del docente, pero deriva de la misión que una 
sociedad, cultural e históricamente determinada, atribuye al propio 
sistema escolar y que expresa a través de sus órganos políticos de 
gobierno. 


Así, un determinado sistema escolar es evaluado como bueno —hoy 
diríamos “de calidad”—, cuando satisface la expectativa que el sistema 
social tiene en relación a él, y la señal más elocuente de dicha 
satisfacción viene dada por lo que los jóvenes aprenden, ya que la 
educación de las jóvenes generaciones es la misión que se le reconoce 
a la escuela y al instituto. El principio es simple y extremadamente 
funcional para distinguir lo que vale de lo que no vale. 


El grado en que se alcanza el objetivo-expectativa, que es también el 
modelo ideal, es el criterio para la atribución de valor. Si además 
dicho objetivo se traduce en una forma evidente de manera autónoma, 
el modelo de evaluación, además de ser fácil de 


entender, produce una evaluación que se puede compartir con 
facilidad porque, al no pertenecer a la visión de un solo individuo, se 
vuelve visible para muchos (o para todos). Esto lleva consigo la 
ventaja de facilitar la comunicación, reducir las posibilidades de 
conflicto y simplificar los procesos de toma de decisiones. 


El evaluador que asume este planteamiento se protege de los ataques, 
dado que la evaluación que expresa se funda en la evidencia de la 
comparación y de la medición. Se limita a señalar datos para describir 
los hechos. La reducción del objeto de evaluación a los resultados que 
se pueden transcribir en comportamientos, simplifica la realidad 
reconduciendo la acción del evaluador dentro de unos límites seguros. 


La claridad del modelo se expresa también en relación a quien se 
evalúa, porque, aun requiriendo un acto de adecuación, que puede 
desembocar en la homologación —a la que el sujeto podría no estar 
dispuesto—, ofrece la ventaja de explicitar dónde se debe llegar; pone 
de manifiesto el modelo. Si, como algunos sostienen, conocer la meta 
es el inicio del método, esto podría representar una ventaja y un 
impulso para evolucionar. 


La psicología cognitivo-conductual, en correlación con estos modelos, 
sostiene además que el impulso en la motivación para modificar el 
propio comportamiento pasa necesariamente a través del 
conocimiento de la alternativa correcta, es decir, por el modelo de 
comportamiento adecuado al que se debe tender. 


La teoría de Ralph Tyler, a pesar de sus limitaciones, resulta fácil de 
comprender y de asumir, es extremadamente funcional y capaz de 
conferirle al evaluador seguridad y autoconfianza: todo esto hace de 
ella un modelo operativo muy potente. 


Implicaciones académicas 


Tratándose de una teoría de la evaluación que ha producido un 
modelo con ciertas limitaciones, parece inteligente aplicar la teoría de 
Tyler de manera limitada a algunos aspectos y ámbitos de la 
formación académica. 


Dejando de lado la parte que concierne al docente que evalúa, el 
campo de aplicación del modelo evaluador centrado en los objetivos 
debería limitarse a aquello que puede reconducirse dentro del binomio 
objetivo previsto-resultado señalado, en el que los dos términos se 
pueden traducir en comportamientos directa o indirectamente 
observables. 


El problema principal de quien evalúa es la definición del modelo 
comparativo, que debe ser evidente. Esto de hecho funciona como un 
principio selectivo, ya que sólo el resultado formativo que es 
previsible y se puede describir como un comportamiento modélico 
puede evaluarse según el planteamiento tyleriano. Un uso honesto de 


este 


planteamiento implica una elección: no todos los aprendizajes que 
conforman los objetivos de la educación primaria y secundaria, de 
hecho, responden a estos requisitos. 


Sólo aquellos para los que existe un modelo al que adecuarse, sólo 
aquellos para los que existe una regla conocida establecida no por el 
docente, sino por un garante superior: la comunidad científica en la 
que se desarrolla un saber disciplinario cuyo objetivo se pueda 
alcanzar. 


Enseñar a evaluar según el modelo basado en la medición del logro de 
los objetivos comporta este primer acto de honestidad: demostrar que 
el modelo no funciona con todos los objetos y formar la capacidad de 
reconocer las situaciones en las que éste puede, legítimamente y de 
forma eficaz, utilizarse. 


El docente que evalúa empieza, no sólo a distinguir dentro de la 
complejidad de los resultados formativos lo que es previsible y lo que 
no, sino también, dentro de lo que es previsible, lo que se puede 
traducir sin fisuras en un modelo «correcto» de comportamiento que 
se imponga de manera inequívoca. 


No son muchos los objetivos de aprendizaje que pueden cumplir con 
estos requisitos: se debe, de hecho, reducir su número a los 
comportamientos que se pueden medir a través de la aplicación de 
una escala de presencia-ausencia. 


Los objetos de aprendizaje que se pueden someter a dicha medición 
pueden ser recogidos por los estudios sobre los objetivos y por las 
taxonomías elaborados a partir de los años 50, cuando algunos 
estudiosos, principalmente del área de psicología, prepararon 
«clasificaciones del comportamiento de los estudiantes que 
representan los resultados preestablecidos por el proceso educativo» 
(Stenhouse, 1977: 79). 


Las taxonomías producidas en aquellos años están condicionadas 
cultural e históricamente; los intentos por clasificar los 
comportamientos esperados se han ido renovando con el tiempo. 


No es este el lugar para hacer un análisis comparativo entre las 
taxonomías de objetivos, pero aun así se puede señalar que éstas, 
reflejando el modelo curricular y de evaluación centrado en los 
objetivos, hacen referencia a actitudes prácticas, entendidas como la 
capacidad de seguir procedimientos predefinidos y conocimientos de 


elementos específicos y de datos. Tanto en uno como en otro caso 
siempre es posible comparar el resultado visible de cada estudiante 
con el modelo de procedimiento o con el dato correcto. 


Objetivos de este tipo se pueden encontrar en todas las disciplinas en 
la escuela y en el instituto, aunque algunas de ellas son especialmente 
adecuadas para ese tratamiento 


por el hecho de estar construidas sobre modelos, como sucede con las 
matemáticas, las ciencias y la tecnología. Aun así, ni siquiera dichas 
disciplinas son completamente evaluables mediante el modelo de 
Tyler, ni se prestan a ser traducidas por completo en un currículo por 
objetivos. 


También algunas disciplinas en las que la enseñanza está abierta a 
resultados menos previsibles pueden, en algunos puntos, asumir la 
lógica de la evaluación conductista centrada en los objetivos, en lo 
relativo a lo que dentro de ellas pueda ser clasificado como dato- 
noción o procedimiento regulado. 


Hasta ahora hemos analizado el funcionamiento del modelo desde el 
punto de vista del profesor que evalúa; es el momento de cambiar de 
perspectiva y de trasladar el modelo al punto de vista del estudiante, 
considerado antes como objeto del acto de evaluación y después como 
sujeto que aprende a evaluar. 


La teoría de Tyler no es de ayuda para desarrollar el tema de este 
nuevo punto porque, como hemos tenido ya ocasión de señalar, se 
dirige al profesor y los pasos que sugiere son los que da el evaluador, 
al menos en la idea original del autor, que se identifica con la figura 
responsable de la acción didáctica. La situación de evaluación no se 
contempla desde el punto de vista del destinatario de la intervención 
formativa. 


Nos toca a nosotros hacer este esfuerzo de imaginación. 


Por lo tanto, generalmente, la situación es la siguiente: los objetivos 
de la acción didáctica se establecen en términos del comportamiento 
observable, después se lleva a cabo la experiencia de aprendizaje 
capaz de producir los resultados esperados y finalmente se procede a 
la evaluación a través de la puesta en evidencia de los 
comportamientos manifestados por los estudiantes y su comparación 
con el modelo de comportamiento que se espera de ellos, que coincide 
con el objetivo de aprendizaje. 


Esta estrategia de planificación de la acción didáctica se corresponde 


con el modelo curricular que Tyler (1949) expone representado como 
un triángulo en el que los diferentes elementos están en una relación 
cíclica. 


1. Objetivos 


3. Evaluación 


2. Experiencias 
de aprendizaje 


Debemos pensar que el alumno está inmerso en una situación 
predefinida, gestionada y controlada por el profesor, en la que el acto 
formativo, o mejor, los actos formativos, se alternan con los momentos 
de evaluación. El proceso de aprendizaje se concibe como un 
sucederse de microacciones didácticas dirigidas a comprobaciones 
puntuales de los cambios producidos por la enseñanza. El profesor 
comprueba el conjunto. Al alumno se le pide que asuma la propuesta 
del docente modificando su propio comportamiento en la dirección 
indicada. 


El modelo didáctico consecuencia de la teoría de Tyler está totalmente 
desequilibrado hacia la acción del profesor. Él define el objetivo, 
escoge la metodología, construye la experiencia de aprendizaje, 
comprueba y evalúa los resultados. Él es el responsable de cada uno 
de los aspectos del proceso. 


El juicio de inconformidad entre el resultado y el objetivo no parece 
que haga emerger una acción de búsqueda de cómo se ha llevado a 
cabo el aprendizaje en relación al estudiante, sino que impone revisar 
el método y la experiencia didáctica propuestos, o en algunos casos 
reconsiderar el objetivo, en su dimensión cuantitativa, más que 
cualitativa. 


Lo que se pide al alumno es que se adhiera a un modelo de 
comportamiento considerado como válido por la comunidad social y 
cultural de referencia. Desde este tipo de planteamiento no se estimula 
directamente la evaluación y la participación. 


La idea de escuela o instituto que adopta este modelo formativo tan 
difundido expresa muy bien la metáfora de la producción industrial o 
bien del prototipo como modelo, en la que los objetos producidos 
deben corresponderse con dicho modelo para ser evaluados 
positivamente y para ser introducidos en el mercado. 


Si queremos enseñar a evaluar según los principios téoricos de Ralph 
Tyler la clave está en el acto de comparación: se debe enseñar a 
comparar, a poner en relación dos objetos. 


El estudiante debe aprender a llevar a cabo comparaciones, pero debe 
también recoger las informaciones que tendrá que comparar, que 
atañen: por un lado, al conocimiento de sí mismos en relación a una 
tarea específica de aprendizaje, y por otro, al 


conocimiento del modelo que representa el resultado esperado fruto 
del proceso de aprendizaje; donde están, hasta dónde debo llegar, 
cómo es y cómo debe ser mi rendimiento. 


Tratemos ahora de identificar algunas acciones a través de las cuales 
se podría llevar a cabo la intención de enseñar a evaluar según la 
teoría centrada en los objetivos. 


Explicitar la expectativa de evaluación 


El proceso didáctico que se corresponde con el modelo de evaluación 
centrado en los objetivos comienza, necesariamente, por la definición 
del objetivo de aprendizaje, que debe entenderse como la espera de un 
cambio que se ha puesto en evidencia a través de la manifestación de 
un comportamiento observable. 


Este comportamiento, como ya se ha dicho, es el término de referencia 
necesario para la elaboración de la evaluación. 


En el aprendizaje escolar, el comportamiento objetivo no lo decide el 
responsable directo de la acción didáctica, sino que es fruto de una 
decisión política elaborada sobre la base de una serie de elementos, 
entre los cuales están: la tradición cultural, los principios 
democráticos que regulan las relaciones sociales, las necesidades del 
sistema productivo y del mundo del trabajo, el análisis del contexto 
social y el análisis del sistema informativo. Los objetivos formativos 
que se asignan al sistema de educación están señalados por el tiempo 
y por el espacio, se sitúan entre el pasado y el futuro y tienden a 
extender su validez más allá de los límites geográficos locales. 


La selección de los objetivos formativos que se encargan a la escuela 


no se dan por obra del individuo, sino por obra de la comunidad a la 
que éste pertenece. Su validez se basa en el principio de 
representación política y en la autoridad de los representantes de la 
comunidad científica que, a partir de las teorías científicas y de la 
experiencia, añaden al valor cultural y social de los objetivos la 
medida de la legitimidad de la demanda, recogiéndola de las teorías 
del aprendizaje y del desarrollo cognitivo. 


Los programas escolares generales, en tanto en cuanto se comunican 
en forma de líneas que guían la elaboración del currículo local, 
declaran cuál es la expectativa e indican la dirección de cambio, 
aunque dejando algunas libertades para la búsqueda del camino a 
tomar para lograrla. 


Aun así, el proceso para alcanzar los objetivos de aprendizaje 
definidos a nivel general a menudo debe aplicarse en etapas graduales 
que, yuxtapuestas y sumadas, o bien 


englobadas a un nivel de dominio sucesivo y más complejo, deberían 
producir el objetivo fijado por la hipótesis didáctica. 


En esta dimensión de paso del proceso de enseñanza-aprendizaje en 
potencia al proceso de enseñanza-aprendizaje en acto, se expresa la 
competencia proyectual y didáctica del profesor. 


Por lo tanto, la meta está fijada, pero las etapas intermedias deben 
interpretarse. 


El planteamiento que está más centrado en los objetivos que en el 
proceso de aprendizaje favorece el camino del análisis de la tarea ( 
task analysis) y descompone el objetivo final fragmentándolo en una 
serie de cambios, cuantitativa y cualitativamente limitados, y que hay 
que producir en serie. 


La traducción del comportamiento objetivo en microcomportamientos 
que hay que aprender permite, a través de una comparación continua, 
un control puntual de los resultados del aprendizaje. 


El objetivo, sea éste una meta o una etapa, debe tenerse siempre 
presente de una manera explícita por parte del profesor, pero si el 
objetivo es formar para la operación de evaluar, también deben 
tenerlo en cuenta aquellos a quienes se pide que la aprendan. 


Dado que el profesor es aquel que posee el modelo, es a él a quien le 
compete hacerlo patente y comprensible para el estudiante. Por lo 
tanto, una vez fijado el objetivo que funcionará como término de 


comparación, la segunda operación es hacerlo público con el fin de 
que pueda asumirse como elemento de control y de regulación, sea 
ésta externo o interno. 


Para enseñar a evaluar, según la teoría de Tyler, es necesario que cada 
estudiante pueda responder a la siguiente pregunta: «¿Qué se espera 
que yo haga?». Una pregunta que lleva consigo no sólo la 
especificación del comportamiento que se corresponde con el 
aprendizaje esperado, sino también la medida de su corrección. En 
este sentido, la pregunta podría ser más bien: «¿Cuál es el 
comportamiento correcto que se espera que yo ponga en práctica?». 


La explicitación del comportamiento que sirve como modelo está 
presente junto a la acción didáctica. Si aquello que esperamos es un 
cambio que se manifiesta en el comportamiento, el comportamiento 
esperado sólo se desvelará y se explicará a través de la acción de 
enseñanza. La didáctica propone todo elemento nuevo que haya que 
asumir como una acción nueva o como un nuevo conocimiento y, 
cuando lo ofrece, lo muestra en su forma correcta y deseable. Esto 
vale en todos los casos en los que la 


nueva acción o el nuevo conocimiento sean previsibles y preexistentes; 
no puede valer en las situaciones en las que lo que se pide es un acto 
de creación. 


Por este motivo dicho modelo de evaluación no es aplicable a todas 
las situaciones de aprendizaje, ni sería correcto enseñar esta forma de 
operación de evaluación como si se pudiera utilizar en cualquier 
situación. 


Su eficacia es real cuando la evaluación puede traducirse como una 
acción de control en términos de conformidad a un modelo, pero en 
los contextos formativos existen otras posibilidades de interpretar la 
evaluación. 


Explicitar a través de la comunicación verbal 


El modo de explicitación del comportamiento más inmediato y 
frecuente que se espera como una prueba del logro del objetivo de 
aprendizaje es la comunicación verbal. En este caso, la palabra se 
utiliza para describir el rendimiento correcto para una evaluación 
positiva. 


Pongamos un ejemplo. 


El profesor describe verbalmente el modo exacto para escribir y leer 


las fracciones: «Las fracciones se escriben con dos números que se 
ponen uno sobre el otro y se separan con un segmento horizontal. El 
número de arriba se lee como un número cardinal y el de abajo como 
un número ordinal». 


El profesor explicita, durante un dictado, cómo se escriben 
correctamente algunas palabras: «Os recuerdo que la palabra objeto se 
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escribe con la “b” antes de la “j”». 


El profesor verbaliza la manera de sumar utilizando objetos: «Para 
calcular 344 coged primero tres caramelos. Ahora coged otros 4 
caramelos y ponedlos junto a los 3 de antes. Ahora contad todos los 
caramelos juntos. Acabamos de hacer una suma». 


Explicitar a través del comportamiento 


La evaluación concebida como comparación entre el comportamiento 
al que hay que mirar y el comportamiento resultante se coloca al final 
de la acción formativa. Esto debería implicar que el comportamiento 
al que se mira se asuma como un contenido de la actividad didáctica 
que precede a la evaluación. A través de la modalidad del modeling 
cognitivo (Ashman y Conway, 1991), el profesor ejemplifica con su 
mismo comportamiento, acompañado por descripciones verbales, la 
actividad que es objeto de aprendizaje: actuando así, él encarna el 
término de comparación para la comparación evaluativa. 


Buena parte de la didáctica está construida sobre este principio de 
imitación, según el cual el formador es el detentor del procedimiento 
correcto y el éxito requiere la repetición de la acción del modo en que 
se ha mostrado. El acompañamiento verbal de las fases de la acción 
permite la comprensión de la acción, facilita la memorización y la 
sucesiva auto-preparación por parte del alumno. Además, explicita el 
modelo y anticipa la demanda que se hará en la fase de evaluación 


Pongamos un ejemplo. 


El profesor muestra e ilustra verbalmente el procedimiento de 
inserción de imágenes en un texto escrito en el ordenador: «Observad 
todos las acciones que llevo a cabo. Antes de todo observad dónde está 
situado el cursor dentro del texto. Allí es donde se colocará la imagen 
que seleccionemos. Ahora estoy utilizando la operación “Pega” que 
veis en la barra de herramientas. Se abre el menú, en el que escojo 
“Imagen”. Esta imagen está en un archivo de vuestro disco duro, ¿lo 
recordáis? Es la fotografía que hemos sacado en la excursión. Voy a 
buscar esta imagen en la carpeta de la excursión. 


Bien, ahora os enseñaré de nuevo todo el proceso. Después vosotros lo 
repetiréis en vuestro ordenador». 


El profesor hace un dibujo geométrico en la pizarra, ilustrando 
verbalmente cada una de sus acciones: «Ahora, por favor, estad muy 
atentos a lo que hago en la pizarra, porque después tendréis que 
hacerlo vosotros en vuestros cuadernos para dibujar correctamente un 
triángulo cuadrilátero. Trazo con la regla y el lápiz un segmento 
horizontal de 40 cm que será la base del triángulo. Sobre este 
segmento señalo enseguida dónde se encuentra la mitad. Ahora, 
partiendo de la mitad que he indicado sobre la base, trazo un 
segmento perpendicular que vaya hacia arriba. Ésta es la altura del 
triángulo que estamos dibujando. Ahora poned atención porque éste 
es el paso más delicado: debemos dibujar los dos lados oblicuos, que 
deben ser iguales a la base. 


Tomamos la regla y apoyamos la parte en la que marca el cero sobre 
el extremo izquierdo de la base. Sin separarlo de allí, movemos la 
regla hasta que el número 40 


llegue a la parte alta, aquí hacemos una señal. Ahora podemos unir, 
usando también la regla, esta señal de arriba con los extremos de la 
base. Si medimos los lados tenemos la prueba de que todos son de 40 
cm y por lo tanto el triángulo es equilatero. Ahora rehacemos juntos 
cada uno de los pasos; dibujadlo en vuestro cuaderno mientras yo lo 
hago de nuevo en la pizarra. Después intentaréis hacerlo solos en el 
cuaderno». 


Generalmente, la didáctica que hace referencia al principio de 
aprendizaje como un modelado adopta como objetos de aprendizaje 
ciertos procedimientos predefinidos y reproducibles, particularmente 
adaptados a la evaluación comparativa. El proceso de enseñanza- 
aprendizaje, en este caso, podría traducirse en cuatro fases: 


1. Modelado (ilustración y justificación del procedimiento). 
2. Ejercitación como repetición de la acción modelo. 


3. Comprobación de la interiorización de la acción-modelo a través de 
su ejecución autónoma. 


4. Evaluación a través de la comparación entre la ejecución y el 
modelo. 


La elección didáctica es de tipo deductivo. Si el estudiante ha 
interiorizado el procedimiento correcto es capaz, por él mismo, de 


efectuar la comparación también con el objetivo de una 
autoevaluación. 


Explicitar a través de la guía de acción del estudiante 


La explicitación de cuál es el comportamiento correcto puede llevarse 
a cabo invitando al estudiante a actuar según las instrucciones 
verbales que el profesor va dando al mismo tiempo. Esta modalidad, 
que puede también verse como una fase posterior del modelado y que 
pone al alumno en una situación activa más allá de la mera 
observación, debería facilitar en un mayor grado la interiorización y 
permitir comprobar que las instrucciones utilizadas para verbalizar la 
acción son comprensibles (especialmente en situaciones de didáctica 
individualizada). En el momento en el que el estudiante escoge cómo 
actuar, el profesor le revela cuál es la acción correcta, cuya eficacia se 
puede comprobar inmediatamente. 


Pongamos un ejemplo. 


El profesor llama al estudiante a la pizarra para hacer una división y 
lo acompaña con instrucciones verbales: «Bien, Carlos, calcula el 
resultado de esta división, escríbela en columna: 1234 dividido entre 
6. ¿Qué es lo primero que hay que hacer? Observa la primera cifra del 
dividendo, fíjate en que es menor que el divisor, por lo tanto debes 
considerar las primeras dos cifras del dividendo juntas. Ahora puedes 
calcular 12 entre 6. Lo has dicho bien: el resultado es 2. Pero la 
división no se ha terminado. Ahora toma la tercera cifra, que es 3. 
Tenemos que dividir 3 entre 6. ¿Cuál es el resultado? Muy bien, es 
cero, pero el 3 no desaparece, se queda como el resto al que le 
debemos añadir la cuarta cifra, que es 4. Ahora tenemos 34 entre 6. 
Muy bien, tienes razón, 34 entre 6 da como resultado 5. ¿Queda un 
resto? Sí, muy bien, el resto es, precisamente, 4». 


El profesor trabaja individualmente con el estudiante para enseñarle a 
medir la longitud de un objeto. «¿Qué instrumento podemos usar? El 
metro, muy bien. Ahora con el metro mediremos el largo de la clase. 
Comencemos por donde empieza la pared, tendrás que hacer coincidir 
el cero con el punto donde empieza la pared. Bien. Recuerda 


que tienes que apoyar el metro siempre en línea recta, en caso 
contrario, las medidas no serán las correctas. Cuando se acabe el 
metro tienes que señalar de alguna manera el punto hasta el que has 
llegado a medir. Bien, sí, podemos usar la papelera y señalarlo en el 
suelo. Ahora acuérdate de cuánto has medido hasta llegar a esa señal. 
Bien, desplaza el metro, haz coincidir el cero con la señal que indica 


hasta dónde has llegado a medir. Procede del mismo modo hasta el 
final de la pared. Has llegado al final. Ahora tenemos que sumar las 
medidas de los tres segmentos: 1 metro + 1 metro + 1 metro+ 70 


centímetros.¡Muy bien!». 


Se podría añadir otro claro ejemplo de guía para la acción del 
estudiante, que describimos sencillamente también porque se trata de 
una situación extraescolar, esto es, cuando se aprende a conducir un 
coche. Durante la lección práctica de guía el instructor explicita cuál 
es el modelo de acción correcta pidiéndole al alumno que realice 
determinadas acciones tal y como se le indica. La demanda y la 
ejecución se dan sucesiva y rápidamente o bien a la vez. 


Las situaciones indicadas contienen el momento de ejercitación y el 
momento de evaluación. La parcelación del proceso y la explicitación 
de cuál es el comportamiento correcto en cada una de las fases 
permite la comparación inmediata y el control de la acción en su 
desarrollo. Se trata de modalidades didácticas que se utilizan con el 
objetivo de enseñar estrategias cognitivas de auto-monito-raje3 y 
autoregulación. El estudiante, progresivamente, debe asumir el rol de 
instructor que pertenece inicialmente al profesor, siendo capaz de 
comparar autónomamente la propia acción con el comportamiento 
correcto y de dirigir el proceso de autoregulación. 


El profesor pasa del tono afirmativo del «ahora haz esto» al 
interrogativo de «¿ahora qué hay que hacer?», hasta limitarse a 
ofrecer confirmaciones verbales o no verbales respecto a las elecciones 
del alumno, reduciendo progresivamente su espacio de intervención 
hasta hacerlo desaparecer. 


Explicitar a través del producto final 


La explicitación del comportamiento que se espera podría también 
partir del producto final. 


Existen productos que se pueden reconocer de manera inequívoca 
como resultados de un determinado proceso y por lo tanto pueden 
asumirse como términos de comparación para establecer la corrección 
de dicho proceso. Es el caso, por ejemplo, de la relación existente 
entre los procesos de cálculo matemático y sus resultados. 


Mostrar productos y comportamientos finales, también a través de la 
puesta en práctica de los estudiantes, puede ser la ocasión para que 
emerja y se haga visible el comportamiento que el profesor considera 
correcto, justificando su adopción como modelo de referencia. 


Se trata de un planteamiento más inductivo, aunque, evidentemente, 
el modelo correcto está ya presente desde el principio en el proyecto 
didáctico. 


En esta situación la comparación puede desarrollarse en dos fases: 
primero como comparación entre los posibles resultados producidos, 
para hacer que emerja el resultado que encarna la expectativa, y sólo 
posteriormente entre el resultado individual y el modelo. 


Pongamos un ejemplo. 


En gimnasia el grupo está implicado en una clase de atletismo relativa 
al aprendizaje de la técnica del salto de altura. El profesor, tras haber 
colocado el listón y los soportes horizontales, invita a los alumnos a 
realizar un salto. Cada estudiante realizará a su manera el salto de 
altura. Se evidencian estilos, técnicas y ejecuciones diferentes. El 
profesor comenta y compara los diferentes rendimientos implicando al 
grupo, hasta que el profesor identifica, de entre los saltos realizados, 
el que mejor se corresponde con una buena ejecución técnica. Se 
invita al alumno que lo ha realizado a repetir el salto de modo que el 
profesor pueda analizar sus aspectos de valor y proponerlo al resto del 
grupo como un modelo a imitar. 


Durante el examen de historia se le pide a un alumno que exponga los 
hechos relativos a la Primera Guerra Mundial. El alumno comienza a 
describir el contexto geopolítico y las relaciones entre los Estados, 
prosigue identificando las situaciones de tensión en Europa y 
señalando las conexiones con la política de expansión colonial. 
Distingue entre causas aparentes y causas reales del conflicto para 
después continuar con la ilustración de las fases y de los episodios 
bélicos más significativos, hasta llegar a las conclusiones y a las 
condiciones del tratado de paz; concluye ilustrando el nuevo 
panorama geopolítico que deriva del conflicto. El profesor invita al 
grupoclase a considerar lo completa y lo correcta que ha sido la 
respuesta, señalando la articulación interna. Le atribuye una nota 
excelente subrayando que la presentación hecha por el alumno 
representa la mejor respuesta posible y por lo tanto puede asumirse 
como el modelo de respuesta correcta para toda la clase. 


Cada día se pueden poner en evidencia comportamientos sociales que 
pueden indicarse como modelos. El alumno que se dirige al profesor 
de manera educada, el alumno que está dispuesto a compartir su 
material con los compañeros, ese otro que integra en el 


juego a los que están más aislados, etc. Todos estos comportamientos 


representan el producto de intervenciones de carácter educativo y su 
manifestación espontánea se puede utilizar como un ejemplo evidente 
de lo que se les pide a los alumnos. 


Este procedimiento de explicitación del término de comparación es 
más difícil de gestionar, ya que si se parte de los rendimientos reales 
puede no aparecer un comportamiento que sea lo suficientemente 
correcto como para asumirlo como ejemplo. 


Pero ofrece la ventaja de mostrar el modelo puesto en práctica por un 
igual, permitiendo así que se tenga una experiencia que hace del 
modelo algo más cercano y fácil de alcanzar, así como más legítima la 
expectativa. 


Explicitar a través de la representación gráfica del comportamiento-proceso 
correcto En algunos casos, el rendimiento que se espera como un buen 
resultado del proceso de aprendizaje puede explicitarse con mayor 
claridad a través de la representación gráfica de cómo han ido los 
resultados. Para comprender mejor esta afirmación se puede poner 
como ejemplo la representación de las respuestas correctas y erróneas 
a través de los ejes cartesianos o de los histogramas que se utilizan en 
las intervenciones de auto-monitoraje de tipo cognitivo-conductual. 


En estas experiencias, el acto indicador del comportamiento que hay 
que modificar se cuenta de manera regular, incluso con la 
participación del sujeto en formación, y se traduce en una 
representación cartesiana en la que la evolución de las líneas es una 
imagen de la evolución del comportamiento, que debe tender a crecer 
cuantitativamente, si se trata de un comportamiento correcto. En este 
segundo caso es muy utilizada también una forma de histograma en la 
que los rectángulos aumentan con el aumento de las respuestas 
correctas. A la fuerza del número se le asocia, en este caso, la fuerza 
de la imagen que traduce la proximidad o la distancia respecto a la 
posición de la línea (o a la altura de la columna), que se corresponde 
con una corrección total en cuanto al comportamiento y, haciéndolo 
así, hace evidente a nivel gráfico cuál es la meta del aprendizaje. 


La idea comparativa del «estoy aquí...y debo llegar hasta allí» se 
evidencia y se hace comprensible. 


Conocer el resultado del aprendizaje 


Si se decide guiar a los estudiantes hasta que su capacidad de evaluar 
madure, según la teoría centrada en los objetivos, el esfuerzo de 
comprensión de la expectativa debe ir acompañado por la 


comprensión del segundo término de la comparación, es decir, el 
conocimiento del resultado. 


Desde la perspectiva de una autoevaluación, para evaluar la 
conformidad con un modelo debo poder expresar mi condición de 
aprendizaje respecto a los aspectos sobre los que interviene la acción 
didáctica. Sólo describiendo el punto desde el que parto podré 
disponer del segundo término de comparación. Evidentemente, esto 
requiere un esfuerzo de objetivación facilitado en gran medida por la 
representación del aprendizaje a través de los resultados que se le 
asocian. 


La visibilidad del resultado a través de una forma gráfica o verbal, 
tanto en un objeto como en una acción externa es la condición que 
posibilita la comparación. Por lo tanto, el objetivo se evidencia a 
través del comportamiento esperado, así como el resultado queda 
puesto de manifiesto de forma externa al sujeto de un modo que 
puede llegar a los sentidos. 


Formas de explicitación del resultado 


Explicitar el resultado del aprendizaje significa mostrar lo que he 
aprendido a conocer y lo que he aprendido a hacer. En general esto 
sucede en determinadas situaciones: se demuestra lo que se ha 
aprendido cuando lo demanda el contexto con diferentes objetivos. El 
contexto escolar demanda dicha manifestación con el objetivo de 
rendir cuentas (o de poder contar con ello), controlar, verificar la 
presencia de lo que se ha enseñado o, más raramente, para aplicar lo 
que se ha aprendido de una manera original. 


Nos hacemos más fácilmente conscientes del propio saber en el 
momento de la respuesta a una demanda que adopta la forma de un 
«examen». No sólo los demás, sino también nosotros mismos podemos 
ponernos a prueba para verificar la presencia de un conocimiento o de 
una habilidad. 


A través del examen puedo reconocer que sé expresar una 
información, la sé escribir, o bien la sé reconocer o bien, además, sé 
transformarla y elaborarla, sé actuar sobre ella y con ella. En la 
respuesta a una demanda (que puede ser interna o externa) puedo 
objetivar en mí mismo la capacidad de llevar a cabo una acción, o una 
serie de acciones, o bien el procedimiento para la construcción de un 
objeto. 


Para evidenciar el resultado, a quien aprende se le deben dar las 


condiciones para demostrar el cambio sucedido y para reencontrarse 
no sólo dentro de su propio resultado, sino también frente a él. 


El modelo de evaluación comparativo requiere instrumentos para 
demostrar y registrar (fijar como en un retrato) el aprendizaje que se 
ha dado de manera autónoma y, dirían los positivistas, su valor 
objetivo. 


Los instrumentos para la evaluación del logro de los objetivos de 
aprendizaje que favorecen esta necesidad de explicitación y de 
demostración de los resultados son aquellos que se pueden reconducir 
dentro del área del examen, que actúan estimulando la manifestación 
de la presencia o ausencia de los comportamientos esperados, 
controlando la adecuación con el objetivo. Su anonimato verificatorio 
y su neutralidad técnica actúan con la intención de sacar a la luz 
alguna prueba de lo que hay dentro; de este modo facilitan la 
consciencia del propio conocimiento y de las propias habilidades de 
acción. 


Claro que se pueden encontrar otras formas más dialógicas (y 
probablemente menos objetivas desde un punto de vista positivista) 
para obtener y enfrentarnos a nuestros resultados personales. 


Como breve ejemplo se pueden recordar las técnicas de reflexión de 
origen rogersiano que, a través de la recuperación y la repetición del 
pensamiento y de la información, permiten al formador ofrecerle al 
estudiante su pensamiento, exteriormente expresado, permitiéndole no 
sólo ser consciente de él, sino también modificarlo según parámetros 
(de significado) internos y personales o externos y derivados del 
modelo. 


La repetición de lo que otro ha dicho o hecho, en la inmediatez de la 
interacción, estimula la comparación entre lo que se ha dicho o hecho 
y lo que se tenía intención de decir o hacer, o bien lo que se debería 
haber dicho o hecho. Esta operación implica una acción de 
comparación simultánea y de evaluación de la adecuación con el 
modelo interno o con el externo. 


Otro ejemplo de acción que puede ayudar a poner en evidencia los 
procesos que se han aprendido es la estrategia metacognitiva de 
pensar en voz alta describiendo el procedimiento mientras se está 
llevando a cabo: esta propuesta facilita la objetivación de la acción 
resultante que se está realizando. 


Comparar la expectativa y el resultado 


La evaluación basada en la teoría de Ralph Tyler, nuestra guía en esta 
parte del texto, se concreta en un acto de comparación. 


Luigi Calonghi (1983: 16), uno de los máximos expertos de la 
evaluación escolar en Italia, adoptando el planteamiento en el que nos 
movemos, definió la evaluación con las siguientes palabras: 


Ahora podemos decir cuál es el núcleo conceptual, el elemento típico 
de la evaluación: es la comparación entre los resultados alcanzados y 
los objetivos, entre los rendimientos (la conducta del alumno) y los 
criterios de evaluación. Estos criterios son la señal del 


logro de un objetivo, son las conductas reveladoras de la asunción de 
la meta deseada. 


Evaluar es, por tanto, comparar la evidencia recogida con un proyecto, 
los acontecimientos observados y los esperados, las posibilidades 
iniciales con los resultados finales. 


La afirmación ayuda a esclarecer el concepto de comparación que es la 
base de la acción de evaluación. No se trata de una comparación 
genérica. Se trata, en efecto, de una comparación, pero es necesario 
especificar qué tipo de comparación se requiere. No es la comparación 
que se realiza cuando se permite o se pide que se haga una elección. 


Frente a más de una alternativa, comparamos las posibilidades, los 
objetos entre ellos. 


En este caso, ante el que a menudo nos encontramos en la vida, 
nuestra elección está guiada por una serie de consideraciones que 
emergen de la expresión del contexto, de la posibilidad, de la 
factibilidad, de la necesidad o de la expectativa. La alternativa que se 
escoge no siempre representa la mejor. En parte porque el proceso de 
toma de decisiones no se realiza necesariamente según una lógica 
racional, y en parte porque la mejor alternativa podría no existir en 
realidad, o bien en aquella realidad en la que debemos elegir. La 
comparación que es útil para la decisión, en vistas a la elección, es 
una comparación entre objetos, mientras que la comparación que 
resulta útil para la evaluación de los aprendizajes se da entre un 
objeto y su modelo ideal. La comparación no se da entre dos formas 
de ser, sino entre ser y deber ser, y en el proceso de aprendizaje- 
enseñanza el deber ser está definido por los responsables del proceso 
de enseñanza. 


El modelo de comparación que representa «lo mejor» viene dado, no 
es negociable en la fase comparativa, es un absoluto, definido desde el 


exterior por el sujeto. 


Por lo tanto, no se trata de comparar dos términos para juzgar cuál sea 
el mejor, como sucede en los procesos de toma de decisiones, sino de 
comparar dos términos para juzgar su correspondencia, la 
conformidad del segundo respecto al primero, es decir, el resultado 
respecto al primero; esto es, el objetivo. 


Podemos representar visualmente la operación como una 
superposición de dos imágenes orientada a recoger las semejanzas y 
las diferencias, a través de la puesta en evidencia de los elementos de 
la imagen ideal presentes en la imagen real. 


La comparación entre objetivo y resultado permite hacer emerger las 
discrepancias que, en el proceso formativo representan el desfase que 
hay que salvar para hacer posible una perfecta superposición entre los 
dos objetos. 


Retomando la definición de evaluación dada por Luigi Calonghi, es 
posible hacer una distinción entre una comparación que podríamos 
definir como «horizontal» y una comparación de carácter «vertical». 


Comparando el comportamiento que representa el resultado del 
aprendizaje de un estudiante concreto con el comportamiento objetivo 
creamos una superposición horizontal entre el estado del estudiante y 
la expectativa que ha guiado la acción formativa. Dicha comparación 
comunica una información de carácter estático. 


Si la comparación se da entre las posibilidades iniciales y los 
resultados finales del individuo se realiza una comparación de 
diferente tipo; desde el interior del sujeto. La definición de Calonghi, 
de hecho, admite la eventualidad de que el resultado no extraiga la 
medida de su valor de la comparación con el objetivo esperado, sino 
de la comparación con la posibilidad del estudiante de alcanzar el 
objetivo. 


Dentro de la misma fase se sitúan dos evaluaciones de carácter 
diverso: mientras la primera no tiene en consideración la 
particularidad del caso, la segunda elabora el juicio de valor en un 
sentido vertical, longitudinal, refiriéndose al estado inicial del sujeto 
que aprende, antes de que comience el proceso de aprendizaje —que 
comporta un cambio— 


Naturalmente, el último término de la comparación sigue siendo el 


objetivo prefijado, pero la consideración del punto de partida insinúa 
la sospecha de que el modelo de comportamiento esperado pueda no 
ser el criterio absoluto del grado del logro, de modo que pueda existir 
también un criterio relativo. 


En la evaluación escolar que utiliza esta perspectiva comparativa, la 
duplicidad evidenciada está presente y se revela en el momento en el 
que se alcanza el objetivo y se concreta en una progresión hacia la 
completa adecuación del comportamiento. Ya que esto se da, 
generalmente, a través de un proceso, la evaluación del 
comportamiento adquirido por el estudiante hace referencia a dos 
términos de la comparación: el objetivo de la acción didáctica y el 
comportamiento inmediatamente anterior (el estado que se ha 
producido en la etapa precedente). 


La referencia a un criterio evolutivo y longitudinal describe una 
progresión cuyo término último es de todos modos y siempre la 
expectativa definida a través de las palabras que describen el objetivo 
del aprendizaje. 


Aprender la operación de evaluar según la forma de la teoría basada 
en los objetivos, implica aprender la operación de comparar. Dicha 
operación (a la que está dedicado otro libro de esta colección) puebla 
el ambiente escolar, sea tanto en forma de objeto de la 


mente, como de ingrediente de las relaciones y del contexto. Dado que 
el acto de comparar se refiere a la relación entre los elementos, la 
didáctica que se dirige a desarrollar un aprendizaje integrado, que se 
enfrenta a objetos complejos y que crea redes de conocimientos, no 
puede prescindir de esta particular forma de conexión. 


A partir de los alfabetos de base, el aprendizaje escolar que procede de 
lo conocido a lo desconocido, se mueve comparando los nuevos 
conceptos con aquellos adquiridos con anterioridad. La comparación 
se juega entre los elementos de diversidad que determinan la novedad 
y que construyen la relación entre el conocimiento pretérito y el 
nuevo conocimiento. 


Existen algunos aprendizajes de base en los que esto resulta muy 
evidente. Por ahora nos bastará con un ejemplo. 


El aprendizaje de la lectoescritura compara los diferentes grafemas, los 
cuales, teniendo todos el mismo «significado» e igual naturaleza, se 
comparan respecto a su forma y al fonema distinto al que están 
conectados. La distinción gráfica entre la forma gráfica de las letras P 


y B, para concretar más aún, se basa en la posibilidad de compararlas 
superponiendo las imágenes. Naturalmente, esto no es suficiente para 
la memorización de la relación entre grafema y fonema, pero se trata, 
de todos modos, de una situación de aprendizaje en la que se 
introduce la práctica de la comparación. 


El ámbito de estudio de la geometría es rico en ejemplos en los que el 
conocimiento avanza gracias a comparaciones. Sobre todo es una 
disciplina que hace un gran uso de definiciones y de modelos para la 
clasificación de los conceptos. Dada la definición de polígono como «la 
parte del plano delimitada por una línea recta cerrada» todo aquello 
que no se corresponde con los requisitos es otra cosa. Se trata, por 
tanto, de un ámbito en el que los objetos de aprendizaje están muy 
regulados y formalizados, y eso hace posible la aplicación de un 
modelo de evaluación tyleriano. La didáctica de la geometría explota 
la fuerza de los procesos comparativos para facilitar el aprendizaje y 
tiende a introducir nuevos conceptos comparándolos con otros ya 
conocidos o transformando los que se han adquirido con anterioridad. 
Por ejemplo: si la comprensión de los cuadriláteros se basa en el 
modelo del cuadrado, a los estudiantes se les pide que hagan 
comparaciones con un cuadrilátero prototípico. 


También la clasificación de los ángulos está centrada en la 
comparación con el modelo de ángulo recto. Superponiendo el ángulo 
de noventa grados con otro ángulo, seremos capaces de afirmar si este 
último es recto, agudo u obtuso. 


Existen además situaciones de aprendizaje en las que la comparación 
es una operación necesaria para llegar a la abstracción conceptual. 


La idea de número y de sucesión numérica se basan en la percepción 
de la cantidad y en la comparación entre cantidades mayores, menores 
e iguales, así como en la posibilidad de comprender la categoría de la 
diferencia. El concepto de medida es marcadamente comparativo y 
está precedido por la maduración de la capacidad de realizar 
comparaciones directas entre objetos de diferente medida, peso o 
capacidad. 


En otros casos, además, la comparación es el instrumento para 
gobernar la complejidad del objeto del aprendizaje. Establecer 
conexiones y comparaciones entre hechos históricos contemporáneos o 
sucesivos es uno de los objetivos más elevados de la instrucción 
escolar. La comparación se convierte entonces en la modalidad de 
organización del conocimiento de la realidad,  enseñada 
conscientemente a través de estrategias de análisis y de interpretación 


o aprendida inconscientemente a través de la sobre-exposición a una 
metodología didáctica. El análisis comparativo de la poesía de 
Garcilaso, Boscán o Fray Luis de León4 puede escogerse como una vía 
para identificar los rasgos específicos de cada poeta, pero también 
para identificar los rasgos comunes de la literatura española 
renacentista. 


La comparación se convierte en una estrategia para distinguir, pero 
también para unir o para hacer que emerjan modelos. 


La comparación es además necesaria para hacer elecciones y 
seleccionar estrategias. El ejemplo más evidente dentro del contexto 
del aprendizaje escolar es el que se refiere a la solución de un 
problema matemático para el que existen diferentes maneras de 
resolverlo. 


Es posible encontrar trazas de la operación de comparar también en el 
aprendizaje de una lengua, donde un mismo concepto puede 
expresarse utilizando términos y estructuras diferentes. 


Si los procesos de aprendizaje que se llevan a cabo mediante la 
enseñanza escolar hacen un uso frecuente del acto de comparación, 
esto no significa necesariamente que se asuma explícitamente como 
estrategia para la facilitación de la comprensión. Aun así, todo 
estudiante puede encontrar muchas ocasiones de ejercicio de la 
comparación y aprender su uso por imitación, a través de la estrategia 
didáctica del profesor. 


La operación de la comparación emerge con frecuencia, no sólo 
respecto al objeto de la instrucción, sino también en el ambiente 
escolar en el que se lleva a cabo. 


Desde el momento en el que en la escuela se aprende con los demás, el 
proceso individual de aprendizaje está fuertemente influenciado por el 
hecho de que se realiza en una comunidad de sujetos en formación. 
Acerca del valor de aprender con los demás 


y de los demás existe una vasta literatura y muchas reflexiones muy 
acertadas, no necesariamente escritas, sino que circulan entre 
profesores, alumnos y padres. 


Las evaluaciones que los profesores deben hacer respecto a los 
resultados y a los procesos de aprendizaje, inevitablemente, producen 
comparaciones. Todas las informaciones que un estudiante recibe en 
relación a quién es, contribuyendo a construir la imagen que tiene de 
sí mismo, producen, necesariamente, comparaciones entre el yo 


percibido y el yo que el exterior proyecta, entre el yo real y el yo 
ideal, entre el yo escolar y el yo extraescolar. Los estudiantes están 
permanentemente integrados en una dinámica comparativa que, a 
través de la identificación y la diferenciación, contribuye al desarrollo 
de la identidad personal. También la relación con el profesor está 
marcada por ella, bien sea por el hecho de que él es el portador de un 
modelo de lo que significa ser adulto, o bien porque el planteamiento 
que él manifiesta en relación a cada uno de los alumnos se compara y 
examina constantemente. Unas comparaciones inevitables y a menudo 
temidas son las que los padres de los estudiantes hacen de los 
profesores entre ellos, o a cada profesor con el profesor ideal, al 
propio hijo con los demás, al propio hijo con el hijo ideal o el 
programa que se desarrolla en una clase con el que se desarrolla en 
otra. 


La presencia de actos de comparación parece ahora, tras estos 
sencillos ejemplos citados, un dato de facto en los contextos y en los 
procesos de aprendizaje. Aun así, si nuestro objetivo fuese el de 
enseñar y aprender cómo se evalúa según un planteamiento 
comparativo, esta simple constatación no seria suficiente. La 
comparación debería no sólo explicitarse en su omnipresencia, sino 
además desvelarse en sus mecanismos y en los criterios que la guían, 
para después asumirse de manera consciente y practicarse de manera 
intencional como una de las operaciones que pueden permitir la 
formulación del juicio de evaluación. 


Elaborar el juicio de evaluación 


La comparación es el acto que permite conocer y describir la 
correspondencia entre el resultado real y el resultado esperado 
(objetivo). La superposición comparativa revela la presencia o la 
ausencia de coincidencia entre aquello que se ha llevado a cabo 
efectivamente(y los positivistas dirían que como consecuencia) en el 
proceso de aprendizaje y aquello que estaba previsto que se llevara a 
cabo. 


El comportamiento-resultado, cuya manifestación ha sido inducida por 
la estimulación del instrumento de verificación, puede coincidir o no 
coincidir con el comportamiento-objetivo. La coincidencia produce el 
reconocimiento del valor positivo del producto del 


aprendizaje mientras, evidentemente, la no coincidencia produce un 
juicio de valor negativo. 


Aunque el modelo centrado en los objetivos construye la evaluación 


sobre esta posibilidad binaria, son numerosos los casos en los que el 
comportamiento que es objeto del aprendizaje puede describirse como 
un conjunto de comportamientos relacionados entre sí, que se pueden 
aprender de manera diferente. Esto produce una situación en la que se 
hace más difícil la aplicación del modelo, ya que en el binomio de 
presencia-ausencia se integra un tercer grado: el de la presencia 
parcial. A esto hay que añadirle el hecho de que el estado de 
aprendizaje parcial no se puede asimilar a la adquisición del objetivo, 
y por tanto se manifiesta como una situación de no coincidencia con el 
modelo. 


La superposición revela una discrepancia, una distancia que hay que 
salvar. El juicio de evaluación debe prever la posibilidad de expresar 
los diferentes grados de discrepancia o de distancia respecto a la plena 
realización del modelo esperado. La práctica docimológica ha 
producido, con los años, distintas posibilidades de traducción y de 
comunicación de esa distancia: taxonomías graduadas de los objetivos 
de aprendizaje; mediciones de la frecuencia de manifestación del 
comportamiento correcto; mediciones de la velocidad de ejecución del 
procedimiento correcto o maneras de reconducir el resultado del 
individuo hacia los resultados del grupo normativo. Todas ellas 
maneras muy útiles para distinguir los distintos rendimientos y para 
medir las posibles discrepancias que se manifiestan respecto al 
rendimiento ideal. 


Saber a qué distancia se está del éxito es, efectivamente, una 
información nada irrelevante para el estudiante, al que se educa para 
comparar su propio rendimiento con el rendimiento esperado. La 
diferente medida de la distancia que los separa produce efectos 
diferentes también en la motivación y en la imagen que se tiene de 
uno mismo. 


Dicho de manera banal: 5 no es igual a 2, aunque ambos sean menores 
de 6. 


Aun así no debe caerse en la tentación de pensar que el conocimiento 
de la medida del propio aprendizaje y de la dimensión de dicha 
distancia produzca espontáneamente la activación de los recursos y 
estrategias necesarias para eliminar dicha discrepancia. 


La evaluación no produce automáticamente el cambio que, por el 
contrario, es fruto de elecciones y de interacciones mucho más 
complejas y no necesariamente racionales. No basta saber hasta dónde 
he llegado para tomar el camino que me lleva a la meta. Captar la 
disparidad no implica querer y saber salvar dicha distancia. 


Evaluar, no sólo en el centro educativo 


La reflexión que hemos desarrollado hasta aquí ha intentado mostrar 
algunos pasos útiles para quien quiera introducir a sus propios 
alumnos en la práctica de la evaluación, tomando como punto de 
referencia el acto de evaluación tal y como se entiende y se aplica a 
partir de la teoría centrada en los objetivos, de Ralph Tyler. 


En la tabla 2.1 se encuentra una síntesis de las principales acciones del 
profesor y del estudiante. 


La reflexión desarrollada ha tenido como trasfondo experiencial el 
contexto escolar y se ha aplicado según la forma de la autoevaluación. 
En sustancia, la evaluación se ha imaginado como un acto de 
atribución de valor a un determinado resultado del aprendizaje a 
través de la comparación con un modelo de comportamiento 
explicitado en la situación didáctica. Hemos tratado de trasladar el 
modelo de acción del profesor al estudiante dentro del proceso de 
enseñanza-aprendizaje y suponiendo que el estudiante actúa 
tomándose a sí mismo como el objeto de dicho proceso. 


Aun así, la evaluación de los propios resultados escolares no agota el 
campo de aplicación de la evaluación. Por lo tanto, debemos hacer el 
esfuerzo de imaginar que el estudiante que, por imitación o como 
resultado de una acción didáctica orientada, haya aprendido a evaluar 
siguiendo el modelo tyleriano utilizará dicha habilidad más allá de los 
límites escolares. 


Debemos admitir que existen algunas condiciones que delimitan el 
espacio de aplicación de una evaluación concebida de este modo, que 
trataremos de explicitar a continuación. 


Primeramente, parece evidente que la evaluación a través de la 
comparación es una manera bastante difundida de interpretar el acto 
de evaluar (como reflejan los ejemplos citados en el primer capítulo), 
y que comporta la existencia de un término de comparación. No 
olvidemos que la atribución de valor nace de una relación de 
coincidencia entre el modelo y la realidad, por eso la aplicación de la 
teoría está condicionada por la posibilidad de definir previamente un 
modelo. Por más que el deseo produzca diariamente expectativas, 
éstas sólo en algunos casos se pueden traducir en un objeto totalmente 
explícito y evidente. La evidencia (positivista) de ambos términos de 
la comparación sigue siendo la condición necesaria para una correcta 
aplicación de este planteamiento. 


TABLA 2.1 

El modelo comparativo de Ralph Tyler 
EL PROFESOR 

EL ALUMNO 


Es el detentor y el garante del modelo de Asume el objetivo-modelo 
definido por comportamiento que representa el objetivo otros. 


de la acción de enseñanza y aprendizaje. 
Explicita el comportamiento que se espera: 
— A través de la palabra. 

Conoce lo que se espera de él. 

— A través de la actuación didáctica. 
Conoce el comportamiento-modelo que es 
el término de comparación para distinguir 


— A través de la guía del proceso de un buen rendimiento de uno que 
no lo es, aprendizaje. 


el éxito del fracaso. 
— A través del análisis de lo que se produce. 
Produce y hace evidente para sí mismo el 


Crea las condiciones para que el estudiante comportamiento que 
representa el pueda 


manifestar 

el 

comportamiento-resultado personal, el rendimiento que 
resultado del proceso de aprendizaje. 

refleja el producto del aprendizaje. 


Compara su propio rendimiento (el 


Enseña directa o indirectamente a comparar, comportamiento 
resultante) 

con 

el 


creando las condiciones para un ejercicio de rendimiento ideal (el 
modelo de buen comparación entre elementos de igual rendimiento 
que se corresponde con el naturaleza o entre un elemento y un modelo 
logro del objetivo), reconociendo la de referencia, diferenciando las 
dimensiones coincidencia o la no coincidencia (o bien respecto a las 
cuales se pueden establecer la coincidencia parcial). 


comparaciones. 
Compara horizontal y verticalmente. 


Mide la distancia entre el rendimiento y el Mide la distancia entre el 
rendimiento y el modelo. 


modelo. 
Decide si activa o no estrategias de 


Decide la activación de estrategias didácticas aprendizaje y de mejora 
orientadas a para salvar esa distancia. 


salvar esa distancia. 


La existencia de un término manifiesto de la comparación, visible y 
reconocible como un modelo de calidad, encarnación de lo bueno y lo 
mejor, es una condición más bien rara. 


Es particularmente difícil, por tanto, la afirmación del primer término 
de la comparación como «lo que debe ser», como un ideal compartido. 
Mucho más a menudo, de hecho, el modelo comparativo actúa como 
un criterio para una atribución de valor limitada al contexto, al 
individuo, como mucho a la cultura general de referencia. El hecho de 
que éste pueda funcionar como modelo de calidad es fruto de una 
negociación que implica procesos de tipo interpretativo, más que 
comparativos y de medida. 


Quien ha aprendido a evaluar mediante la operación de comparar el 
objetivo y el resultado puede utilizar con eficacia dicho proceso en 
todos los casos en los que exista la posibilidad de poner en evidencia, 


de exteriorizar y superponer los dos términos de la comparación; en 
todas las situaciones en las que el modelo de referencia se autoafirma, 
es visible y es inequívoco; y cuando existe la posibilidad de evaluar 
como correcto el segundo término de la comparación. Esto sucede 
cuando la evaluación funciona como sinónimo de comprobación de la 
adecuación, como constatación o medición. 


Si dichas condiciones no están presentes, la teoría de Tyler corre el 
riesgo de crear conflictividad, ya que se trata de un modelo rígido, 
caracterizado por una forma de racionalidad que raramente dirige las 
acciones de las personas, a quienes no basta con conocer cuál sea el 
modelo ideal y qué distancia les separa de él para orientar su acción 
hacia esa dirección. 


1 En el original se refiere tan sólo al contexto italiano [N. de Trad. ]. 


2 En el ámbito de la formación docente asistimos a una renovada 
propuesta de planteamientos de origen cognitivo-conductual aplicados 
a los contextos escolares. 


Dichos planteamientos adoptan la forma de modelos de acción 
didáctica orientados a la modificación del comportamiento de los 
alumnos y se proponen, particularmente, como estrategias para la 
solución de situaciones problemáticas. Estas estrategias, sostenidas por 
acciones de investigación, se sugieren como intervenciones 
individualizadas o de grupo útiles para facilitar la adecuación de los 
comportamientos a las reglas del contexto de clase y al aprendizaje de 
algunas acciones mentales (automatismos matemáticos, procesos de 
auto-monitoraje o técnicas para la gestión de la información). 


3 Este uso del verbo «monitorizar» es fruto de la traducción directa del 
término pedagógico anglosajón « monitoring», y se utiliza para referirse 
a un control, supervisión u observación realizados en un ámbito 
educativo. [N. de Trad. ]. 


4 En el original se refiere a la literatura renacentista italiana y pone el 
ejemplo de Dante, Petrarca y Bocaccio. Lo sustituyo por el ejemplo 
español para favorecer la familiaridad del lector con los ejemplos que 
da el texto [N. de Trad.]. 


TERCER CAPÍTULO 


El modelo sin referencia a objetivosl 


Durante los años 60 el contexto estadounidense cambió. Algunos 
hechos, no directamente conectados con el sistema de educación, 
vertieron sus consecuencias en la escuela dando el pistoletazo de 
salida a un movimiento de reforma del currículo que interpretaba la 
educación como el medio para la mejora social y como un arma para 
enfrentarse a la competitividad internacional. Aquel tiempo fue 
particularmente favorable para la elaboración de nuevos puntos de 
vista sobre la evaluación escolar y su función. Como sucede a menudo, 
de hecho, la puesta en marcha de procesos innovadores produjo una 
demanda más fuerte de evaluación, dirigida al control de dicha 
innovación. 


Michael Scriven (1991) desarrolló su idea de evaluación en este 
contexto. El autor es conocido por haber aclarado la distinción entre 
evaluación formativa y evaluación sumativa y por haber reordenado el 
saber sobre la evaluación producido hasta entonces. Él le reconoce a la 
evaluación formativa una función informativa de monitoraje dirigido 
a la regulación y a la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje, 
mientras que a la evaluación sumativa le atribuye la tarea de señalar 
lo que ha producido el proceso formativo, una vez que ha finalizado. 


Scriven (1991: 53) explicita su idea de evaluación adoptándola en su 
forma sumativa y definiéndola como «el proceso a través del cual se 
determina el mérito o el valor de algo o el producto de dicho 
proceso». La evaluación debe, por tanto, llegar a decir cuánto vale el 
objeto, no puede limitarse a informar sobre él o sobre su proceso de 
desarrollo. 


Según este punto de vista, la evaluación de un programa educativo se 
basa en lo que ha producido, en sus resultados. La proximidad entre la 
teoría de Scriven y la de Tyler — 


que el primero juzga como demasiado marcada por la ideología se- 
paratista de corte positivista—, termina aquí, con la asunción del 
resultado como elemento clave para la producción del juicio de 
evaluación. Este «resultado» se entiende, sin embargo, de manera 
diferente para cada uno de los autores. En la teoría de Tyler el 
resultado que se toma en consideración es solo el producto previsto: 
esto significa que se opera una selección sobre la realidad final dentro 
de la cual se va la búsqueda de los elementos que ya se conocen. El 
objetivo, definido previamente, funciona como una pauta para la 
observación que lleva a asumir como informaciones relevantes solo 
aquellas que se corresponden con las señales pre-seleccionadas y que 
se utilizan como indicadores del logro de los objetivos. 


El planteamiento tyleriano, con su referencia exclusiva a los objetivos, 
limita y pone fronteras en la visión del evaluador; como consecuencia 
todo lo que no está previsto queda automáticamente excluido. 


Según Scriven, utilizar los objetivos preestablecidos como único 
criterio de observación y de evaluación produce un juicio limitado y 
que no se corresponde con la realidad. 


Solo una evaluación «sin referencia a objetivos»2 puede tomar en 
consideración todos los efectos reales, todas las consecuencias, sean 
éstas positivas o negativas, previstas o imprevistas. La evaluación de 
Scriven, aunque sigue estando centrada en el producto, considera el 
impacto complejo de la intervención formativa. El valor no se estima 
en base a la comparación entre objetivo y resultado, sino a partir de la 
comparación entre los diferentes productos-resultado de las diferentes 
intervenciones formativas. 


El planteamiento de Scriven se clasifica como consumer oriented, ya 
que el destinatario de la información producida por el evaluador no es 
el gestor del acto formativo, como en el caso del modelo tyleriano, 
sino el usuario de la oferta formativa. 


La distancia respecto al modelo de Ralph Tyler resulta aún más clara 
cuando se considera que según Scriven, la evaluación no solo no 
puede basarse exclusivamente en los resultados previstos, sino que 
además debe prescindir de los objetivos predefinidos. 


El autor llega a establecer la hipótesis de un «evaluador ignorante», al 
que se le debe ocultar el objetivo de la intervención para que pueda 
ser libre para considerar todos los resultados producidos, esto es, el 
impacto formativo en su totalidad. Solo el evaluador inconsciente 
puede llegar a establecer el valor de una intervención, de un programa 
educativo, de una acción didáctica, sobre la base de las informaciones 
relativas a todos sus productos. 


Evidentemente, esto solo se podrá realizar plenamente imaginando un 
evaluador externo que no coincida con el formador, como en cambio 
sucede, generalmente, en el contexto escolar. Ciertamente, la posición 
de Scriven no puede trasladarse de forma mecánica a una situación 
genérica de aprendizaje escolar, entre otras cosas porque él dirigía su 
atención no tanto al assessment, entendido como resultado del 
aprendizaje, como al program evaluation, es decir, a la evaluación de 
un programa educativo en su totalidad. Aun así, su punto de vista 
sobre la evaluación inaugura un nuevo escenario respecto a la más 
difundida evaluación por objetivos, que puede tener aplicaciones 


interesantes incluso si pensamos en asumir la evaluación como un 
objeto específico del aprendizaje. 


El evaluador sin expectativas 


Una primera sugerencia que nace de la perspectiva de Scriven (mo 
definida en forma de un modelo operativo y sistemático, como la de 
Tyler) es la de liberarnos de la expectativa. El evaluador sitúa al final 
de una intervención instructiva, formativa y educativa (como se ve, en 
la teoría de Scriven la evaluación llega también al final del proceso 
formativo) sin estar guiado por el objetivo, sin seleccionar la realidad 
sobre la base de los comportamientos esperados y perseguidos de 
manera intencional; sin la asistencia de un modelo de comportamiento 
ideal que actúe como primer término de la comparación. Su intención 
prioritaria es conocer y hacer que emerjan todos los resultados de la 
intervención, tanto si son previstos como imprevistos. El objeto sobre 
el que se expresa la evaluación se amplia hasta comprender cambios y 
aprendizajes que no se perseguían como objetivos de la acción y, 
debemos suponer, que entre ellos habrá también resultados que no 
sean completamente exteriorizables o que no sean evidentes para los 
sentidos, tal y como pretende el paradigma positivista. Esto tiene 
como consecuencia una inevitable liberación en el campo de la 
interpretación y la búsqueda de significados subjetivos que pasan 
necesariamente a través del análisis cualitativo y de la implicación del 
sujeto. 


Scriven se aleja de las pretensiones de objetividad del positivismo por 
exigencias prácticas más que por una posición ideológica, pero no 
llega a abrazar el pluralismo relativista de la corriente constructivista, 
dado que permanece anclado a la necesidad de que entre todas las 
descripciones subjetivas de la realidad deba existir una jerarquía capaz 
de hacer que se pueda reconocer una descripción más objetiva, o 
menos subjetiva que las demás. El suyo es un positivismo mitigado por 
la voluntad de buscar todos los efectos de la acción formativa, todo el 
impacto formativo, todo lo bueno y significativo a nivel educativo que 
puede originarse en el acto de enseñar, independientemente de lo que 
se haya previsto. También el evaluador ignorante debe situarse en esta 
tercera vía epistemológica. Ignora el objetivo, pero no borra ni 
destruye el modelo de calidad que ha elaborado personalmente. 


La perspectiva que utiliza el evaluador para llegar a expresar el valor 
de una experiencia formativa se amplia decididamente. Por lo demás, 
el mismo Scriven sostenía que la evaluación que se basa solo en el 
logro de los objetivos está como encerrada dentro de un túnel que le 
impide tomar en consideración todo lo bueno que se ha producido a 


pesar de no haber sido previsto en origen. 


La sugerencia más útil que puede provenir del planteamiento de este 
autor deriva de la invitación a considerar todas las consecuencias 
posibles de un acontecimiento o de un proceso formativo, el cual 
podría no haber alcanzado los objetivos esperados, pero haber de 
todos modos producido cambios útiles, significativos y buenos; por sí 
mismos o en relación al sujeto que ha vivido dicha experiencia. 


El evaluador actúa como un guía iluminado en la indagación de la 
realidad; claro que limitada a ciertos productos, pero de un modo 
detallado y escrupuloso, en profundidad y evidenciando la cantidad y 
la calidad de éstos. 


Aunque Scriven interprete la acción de evaluación como una función 
sumativa, su evaluador se otorga la tarea de hacer emerger los 
resultados, más que de expresar su apreciación sobre ellos. De este 
modo, ofrece al usuario las informaciones necesarias para hacer su 
propia elección. 


Mientras el evaluador expone los resultados ofreciéndole una 
comparación, el usuario los evalúa en relación a sus propias 
necesidades y a su propio modelo cualitativo. La comparación entre el 
resultado y la expectativa no se elimina del todo, sino que se 
reinterpreta como comparación entre un resultado-producido y la 
expectativa de quien escoge el producto. La orientación de Scriven, no 
por casualidad, se clasifica como consumer oriented (orientada al 
usuario) y se identifica con la lógica de evaluación del mercado que se 
basa en la necesidad que exista de él. 


Implicaciones académicas 


La adopción del planteamiento de la goal free evaluation puede tener 
algunas consecuencias interesantes en el plano de la formación y de la 
evaluación escolar. 


La primera consecuencia es la de dar vía libre a una evaluación que 
indaga en todos los resultados de un proceso formativo escolar 
tomado en toda su complejidad y, por tanto, no solo en el logro de los 
objetivos y no solo en los resultados que se puedan clasificar como 
cambios a nivel de los procesos cognitivos y de sus contenidos. El 
objeto de la evaluación se extiende hasta comprender productos que 
se pueden referir a la esfera social, emotiva y de desarrollo personal, y 
a todos los aprendizajes que se producen como side effects, 
independientemente de que la acción instructiva y educativa haya 


pretendido producirlos o no. 


Dicha evaluación es coherente con la idea de que el ambiente físico, 
social y cultural de una escuela es un ambiente de aprendizaje y todo 
lo que se lleva a cabo en ella se puede interpretar como el currículo 
real. 


Una vez asumido este punto de vista resulta más comprensible cómo 
una experiencia que de hecho no ha producido el aprendizaje 
conceptual esperado pueda, por otros efectos producidos, ser evaluada 
como una experiencia de valor. 


El profesor de lingiística Edoardo Lombardi Vallauri contaba, durante 
una emisión radiofónica3, cómo animaba a sus estudiantes 
universitarios a enfrentarse a un periodo 


de estudio en el extranjero adhiriéndose al programa universitario 
conocido como 


«Proyecto Erasmus». Su reflexión expresaba claramente la idea de que 
el éxito o el fracaso no se pueden basar exclusivamente en el principio 
del logro del objetivo y del cumplimiento de la expectativa. Incluso el 
estudiante que no lograra hacer ni un examen en la universidad de 
acogida, podría obtener una experiencia de efectos formativos 
extremadamente positivos, ya que la experiencia de vivir en un país 
extranjero es, por sí misma, formativa. La simple tarea de ir a comprar 
el pan, que en tu propio país no implica ninguna fuerza de cambio, 
representa, en un contexto extranjero, un elemento de novedad capaz 
de poner en movimiento al sujeto, produciendo incluso efectos de 
carácter formativo. 


La evaluación escolar está más bien cerrada al resultado imprevisto, 
que puede en cambio buscarse intencionalmente y asumirse como un 
elemento útil para elaborar el juicio. 


La propuesta de Scriven de renunciar al objetivo como criterio de 
atribución de valor se puede adoptar respecto a diferentes objetivos de 
evaluación: tanto si se trata de evaluar procesos formativos como 
proyectos educativos, el centro escolar o el aprendizaje de los 
estudiantes, es posible hacerlo a partir de la consideración de todo lo 
que allí se produce. Por lo tanto, la evaluación no se basará solo en el 
aprendizaje que se corresponda con los objetivos, sino en todo lo que 
el alumno ha aprendido a raíz de estar implicado en una experiencia 
formativa o, ampliando un poco más la perspectiva, incluso en lo que 
puede haber aprendido de una experiencia no intencionalmente 


formativa y no necesariamente «educativa». 


Existe, evidentemente, una dificultad de fondo que estriba en la 
imposibilidad de atribuirle con certeza científica un determinado 
efecto a una causa, pero esto vale también cuando se mide la 
realización del objetivo, que no puede ser atribuido de forma casual o 
con seguridad a la intervención didáctica de tipo instructivo. Existe el 
riesgo de una mayor subjetividad en la atribución de valor a un efecto 
imprevisto, ya que carecemos de un modelo predefinido, declarado y 
visible. Además, la consideración de otros efectos positivos, al margen 
de la mera realización del objetivo, puede dotarnos del alivio para la 
justificación del fracaso o el consuelo tras el chasco. 


A pesar de estas limitaciones, el planteamiento de evaluación de 
Scriven está ya ampliamente presente en el contexto escolar, por 
ejemplo cuando se advierte de que resulta insuficiente basar la 
evaluación del sistema de instrucción exclusivamente en la medida de 
la realización de los objetivos de aprendizaje. O, también, cuando se 
considera incorrecto que un profesor sea evaluado en base a la 
cantidad de trabajo que desarrolla y no por la calidad de la relación 
con los estudiantes, que a menudo produce más «resultados». 


La conciencia de la riqueza de la experiencia formativa escolar induce 
a compartir la idea de que la medida de la realización del modelo de 
aprendizaje esperado no puede ser la única forma de evaluación. 


Forzando un poco la posición de Scriven, podemos señalar el hecho de 
que la decisión de considerar todos los resultados formativos como 
base informativa para producir un juicio de valor, lleva al evaluador a 
implicar en mayor medida al sujeto de la formación, al menos como 
informador. Muchos resultados formativos, de hecho, se quedan sin 
ser expresados hasta que se manifiestan a través del sujeto en el que se 
realizan. El proceso de enseñanza-aprendizaje produce entonces 
ciertas ideas y una mayor comprensión, nacidas de conexiones nuevas 
e imprevistas, de originales aplicaciones del conocimiento; o bien 
algunos cambios en el planteamiento, en la visión del mundo que, no 
solo no se traducen en un comportamiento visible, sino que corren el 
riesgo de permanecer no dichas y no reconocidas. El análisis de los 
resultados requiere la colaboración del sujeto en formación, de su 
disponibilidad para el autoanálisis, para la comunicación del propio 
proceso y de los propios resultados, acompañada por la interpretación 
del valor del producto respecto a su necesidad personal. 


La consideración de todos los resultados producidos y la implicación 
de los sujetos para el descubrimiento y la apreciación de dichos 


productos son, por tanto, posibles implicaciones de la adhesión al 
planteamiento de evaluación de Michael Scriven. 


Y esto no es todo. 


La goal free evaluation se puede entender como un acto de evaluación 
que el estudiante realiza sobre sí mismo y sobre su propia experiencia 
escolar, pero también como la evaluación que él practica en el 
momento en el que debe hacer una elección. El evaluador de Scriven, 
de hecho, compara programas educativos diferentes, mostrando sus 
resultados y facilitando una comparación entre productos dirigida a la 
elección que hará el usuario. 


Adoptar este rol, o mejor dicho, educar para adoptar este rol, significa 
enseñar a tomar en consideración más de una alternativa, a analizar 
todas las posibles consecuencias, a evaluar cuál es la mejor 
alternativa; a tomar una decisión de cara a la acción. Para que se 
pueda practicar este tipo de evaluación, son necesarias algunas 
condiciones: que existan alternativas que comparar y que exista la 
posibilidad efectiva de realizar una elección. 


En ausencia de estas dos condiciones no existe la posibilidad de 
practicar esta evaluación en la escuela o instituto. Si se carece del 
ejercicio de la elección, se carece también del ejercicio de evaluación. 
Nuestro sistema escolar y las escuelas e institutos en particular son 
pobres en cuanto a alternativas y no crean ocasiones para madurar la 
capacidad de escoger. 


La elección del tipo de instituto al que se asistirá, fuertemente 
condicionada por las preocupaciones de los familiares, sería una 
buena ocasión, especialmente para los estudiantes mayores, para 
llevar a cabo una evaluación basada en el análisis de todas las 
posibilidades puestas en relación con las propias necesidades, intereses 
y expectativas de futuro. 


Los currículos de nuestros institutos ofrecen pocas alternativas; el 
débil intento realizado con la introducción del principio de 
optatividad no ha atenuado la estructura sustancialmente blindada de 
los currículos escolares españoles y el recorrido viene dado de 
antemano, incluso en la universidad4. 


La didáctica cotidiana deja poco espacio para la elección entre 
distintas actividades. Las diferenciaciones introducidas son, en 
general, el producto de una elección del profesor dirigida a facilitar el 
seguimiento por parte de sus alumnos en desventaja. La 


personalización comporta la expresión de una evaluación y de una 
elección por parte de quien se beneficia de este tipo de intervención. 
Todo esto a pesar de las constantes llamadas de atención en relación a 
las necesidades y a los intereses de los individuos, a los cuales, aun 
así, raramente se les concede la expresión de sus necesidades 
personales y que se consideren como un criterio de evaluación. 


El portafolio ofrece un espacio de ejercicio de la evaluación como 
comparación entre alternativas o entre productos. Aunque dicho 
instrumento no se pueda reconducir directamente a la teoría de 
Scriven, sino que se sitúa en la vertiente más constructivista de las 
teorías del aprendizaje y de la evaluación, se trata, de todos modos, de 
un medio para el ejercicio de la evaluación que se refiere a los propios 
resultados del aprendizaje. 


Si lo interpretamos según la goal free evaluation, podría funcionar 
como una experiencia de concienciación respecto al resultado del 
aprendizaje y de práctica de una selección basada en la comparación 
de los diferentes resultados. Por el momento, aún, no es un 
instrumento muy difundido en el panorama escolar español. No 
obstante los esfuerzos teóricos de algunos autores5, el portafolio no ha 
penetrado del todo en el ambiente escolar y no ha sido reconocido 
como una evidente posibilidad de mejora de los proyectos didácticos y 
de las prácticas de evaluación. 


Formar para la operación de la evaluación según este modelo, es 
decir, sin referencia a objetivos, impone como primer paso, liberarse 
de la lógica de control de la adecuación a un modelo. El objeto se 
adopta a través del ser, no a través del deber ser. En la experiencia de 
aprendizaje escolar esto significa no tanto ignorar el objetivo, sino 
superarlo, ir más allá e investigar los múltiples resultados que la 
experiencia ha producido. La evaluación se sitúa aún al final del 
recorrido, pero está abierta a juzgarlo 


sobre la base de lo imprevisto, de lo «bueno» y lo «mejor» que 
emergen del contexto, de la ejecución de la intervención y de la 
interacción entre los sujetos que están en juego. 


No es una invitación a la improvisación didáctica, ya que la enseñanza 
no puede prescindir de guiarse por la previsión del resultado, sino que 
es la realización de la conciencia de que la no correspondencia entre 
el objetivo y el resultado del aprendizaje no implica que no se haya 
producido un aprendizaje o que éste deba ser evaluado de manera 
totalmente negativa. 


En la óptica de la evaluación formadora la primera manera de enseñar 
a evaluar es practicar una evaluación que, en la relación educativa, 
esté dispuesta a renunciar al objetivo como único punto de referencia. 


El docente que está dispuesto a dicha renuncia se ofrece a los 
estudiantes, con su propia actuación de evaluación, como un modelo 
de evaluador que juzga sobre la base de un conocimiento amplio, de 
una información rica, que acoge al estudiante mismo como una fuente 
de informaciones dignas de atención. 


Como el evaluador de Scriven, él actúa como una especie de cliente a 
la hora de hacer emerger los valores ocultos en el producto de la 
formación y de la experiencia vivida. 


En la relación educativa, guía al estudiante para que considere los 
resultados del conocimiento, la capacidad y la competencia que, 
aunque imprevistos, si pueden constatar, incluso cuando se ha 
producido un aparente fracaso. 


En el plano operativo, la elección de este modelo de evaluación 
comporta la capacidad de analizar el impacto global de una acción o 
de una experiencia. Por lo tanto, requiere que quien enseña a evaluar 
cree las condiciones para que los estudiantes maduren dicha 
capacidad de considerar un determinado acontecimiento respecto a 
todos los resultados o a todas las consecuencias que éste pueda 
producir. 


La operación de evaluar se construye, de hecho, a través de tres vías: 


1. La exposición a la evaluación realizada por otros sobre nosotros o 
sobre otros sujetos y objetos que pertenecen a nuestro contexto. 


2. El ejercicio de la evaluación. 


3. El aprendizaje de las habilidades que componen la operación de la 
evaluación. 


Si para evaluar según el modelo de Tyler es necesario aprender a 
comparar el objeto con el modelo, la actuación evaluadora que se ha 
liberado del objetivo implica la capacidad de indagar en la realidad 
para hacer que emerjan los productos de una intervención 


educativa, de un centro educativo, de una actividad didáctica o 
incluso de cualquier experiencia de vida. 


Se trata de una educación en la complejidad que se lleva a cabo de 


manera cotidiana y que se aplica a los objetos del aprendizaje escolar 
así como en el ambiente en el que el se realiza el aprendizaje. 


Ciertamente, hay algunos contenidos didácticos que se prestan más 
fácilmente a esta lectura, como por ejemplo algunos temas relativos a 
las ciencias, a la historia, a la geografía o a la economía. El análisis de 
algunos temas de actualidad (pensemos en la ecología o en la 
globalización, por ejemplo, pero también en los conflictos que 
devastan muchas partes del mundo y en el que están implicadas 
algunas naciones occidentales) se prestan particularmente a mostrar 
cómo el logro del objetivo no es un criterio suficiente para establecer 
el éxito de una acción sino que se deba, más bien, formar un juicio 
tomando en consideración todas las consecuencias, todos los 
resultados y todos los productos de dicha acción. 


El planteamiento de evaluación que estamos examinando necesita, 
además de esta capacidad de análisis global del impacto, también de 
ocasiones para comparar los resultados producidos. 


Aparece de nuevo la capacidad de comparar que, en este caso, no 
utiliza el objetivo o el comportamiento esperado como primer término 
de la comparación y como criterio para la atribución de un 
determinado valor, sino que se realiza, podríamos decir, en horizontal, 
entre los resultados en acto, cuyo valor estriba en que son diferentes y 
se brindan a una elección. 


Dentro de esta lógica comparativa no se trata de establecer la 
diferencia entre lo bueno y lo malo, entre el éxito y el fracaso, entre lo 
que vale y lo que no vale, sino de identificar los resultados y ver cuál 
es, de entre todos ellos, el mejor. El juicio no expresa qué es lo que 
vale, sino lo que vale más dentro de un conjunto de objetos 
contextualizados. 


En la teoría de Scriven el usuario que se encuentra en la condición de 
tener que escoger un programa educativo establece cuál es el mejor 
sobre la base de sus propias necesidades, que, en efecto, representan 
una expectativa y un objetivo, pero que funcionan más como un 
modelo relativo que como un estándar absoluto. 


TABLA 3.1 
El modelo sin referencia a objetivos de Michael Scriven 
EL PROFESOR 


EL ESTUDIANTE 


Guía el análisis de los hechos entendidos como Analiza un hecho- 
objeto (también el contenidos del aprendizaje, o de la consecución 
propio resultado o el proceso de del aprendizaje mismo, proponiendo 
la búsqueda aprendizaje) 


recogiendo 


de la multiplicidad de los resultados posibles, sean informaciones 
sobre todos los éstos previstos o imprevistos, positivos o resultados 
producidos. 


negativos. 

Estimula 

la 

comparación 

entre 

productos, Compara 
productos, 
objetivos, 


objetivos, objetos de aprendizaje, estrategias de objetos de 
aprendizaje, y estrategias decisión y de acción. 


de decisión y de acción. 
Analiza 

el 

propio 

aprendizaje 


Analiza todos los resultados de aprendizaje y los respecto a todos los 
cambios utiliza para la elaboración del juicio de evaluación. 
producidos, no solo respecto a los objetivos alcanzados. 


Experimenta el ejercicio de la 


Crea las condiciones para que el estudiante pueda elección 


explicitando sus propias hacer un ejercicio de toma de decisiones y de 
necesidades, intereses y jerarquías elección. 


de valores que guían la evaluación y 
la toma de decisiones. 
Algunas implicaciones formativas 


Preguntémonos qué tipo de persona podremos contribuir a formar a 
través del modelo de Scriven. Dado que no es posible establecer una 
relación de causa-efecto, podemos así tener más posibilidades de 
formar a una persona que esté abierta a evaluar un determinado 
hecho y objeto considerando todos sus efectos y no solo el logro de un 
objetivo dado (sea éste privado o público). 


Dicha persona podrá tender a un juicio basado en una información 
más rica y variada, capaz de comprender en su fuero interno incluso 
opiniones discordantes. 


Podemos quizá formar a una persona que sea capaz, incluso frente al 
fracaso y al error, de preguntarse qué encuentra de bueno en ello, qué 
enseñanza se pueda extraer, qué valor pueda emerger de una 
declaración de inadecuación. Y además, podrá lograr madurar, a 
través del ejercicio activo o pasivo de dicha evaluación, la idea de que 
se 


puede incluso empezar sin la guía de un modelo ideal, dado que éste 
puede emerger del contexto y tomar forma a través de la comparación 
entre lo que va sucediendo y las alternativas posibles. 


1 Traducción que se ha dado en español al concepto de Scriven de « 
goal free evaluation», aunque también se lo ha traducido como «Modelo 
sin metas», por ejemplo [N. de Trad.]. 


2 Scriven elabora una propuesta para la evaluación de programas 
educativos que denomina goal free evaluation, es decir: una evaluación 
liberada del objetivo. De este modo remarca su distanciamiento 
respecto a los modelos goals oriented. 


3 Se trata del programa de radio Castelli in Aria, retransmitida, dentro 
del nuevo ciclo denominado del Terzo Anello, en Rai radio 3, de la 
cual ha sido invitado y conductor, en noviembre del 2007, el profesor 
Edoardo Lombardi Vallauri, profesor de Lingúística en la Universidad 


de Roma Tre. 


4 La constatación de la autora se ha adaptado ligeramente a la 
realidad escolar española 


[N. de Trad. ]. 


5 En España diferentes autores se hacen eco de la utilidad de este 
procedimiento, entre ellos (Corominas, 2000; Rodríguez Espinar, 
1997; Ibarra, 1997 o Barragán Sánchez, 2005), [N. de Trad. ]. 


CUARTO CAPÍTULO 
El modelo del someliery del crítico de arte 


Cuando, en los años 70, Elliott Eisner dio forma a su idea de 
evaluación, parecía evidente su distanciamiento respecto al modelo 
centrado en los objetivos de Ralph Tyler. Él, de hecho, hacía 
referencia a un paradigma cognoscitivo que era opuesto. 


Mientras Tyler confiaba en la medición de los comportamientos 
manifestados a la hora de eliminar el peligro de la contaminación 
subjetiva de la evaluación, Fisner confiaba en la interpretación 
subjetiva para eliminar el peligro de la simplificación cuantitativa y de 
la reducción homologadora. 


A través del planteamiento eisneriano se expresa el paradigma 
epistemológico constructivista, según el cual no solo es posible 
eliminar la influencia del sujeto del conocimiento sobre el producto de 
dicho conocimiento, sino que ésta se realiza solamente a través de la 
interpretación subjetiva de la realidad, que existe en tanto en cuanto 
es pensada por el sujeto. 


Aun contemplando los riesgos de una deriva relativista, la elección de 
Eisner no está determinada por una toma de posición de tipo 
ideológico, sino por la consideración de los riesgos educativos 
presentes en una evaluación que se traduce como mera medición de 
los resultados del aprendizaje. 


La adopción exclusiva de dicho planteamiento de la evaluación en las 
relaciones educativas corre el riesgo, en primer lugar, de producir la 
pérdida de la dimensión individual y subjetiva, aspirando a la 
uniformidad de los resultados. Además, apostando por la comparación 
de los resultados y por la generalización de los objetivos y de los 
métodos, abstrae la relación y el proceso formativo de su contexto, 
haciendo que se pierda tanto su historicidad como su presente, 


proyectándose en la realización futura de la expectativa. Incluso el 
lenguaje, desde un planteamiento cuantitativo, se empobrece, dado 
que todo lo que expresa una implicación empática, un matiz 
interpretativo o una emoción es considerado como una impureza 
subjetiva que hay que eliminar. 


Eisner devuelve el poder de evaluación de la técnica de verificación a 
la persona del evaluador. La evaluación cambia de significado, 
pasando de medición del logro del objetivo previsto a interpretación 
del valor educativo específico. Desde esta nueva perspectiva, la 
validez de la evaluación no se basa en el respeto a reglas universales, 
sino en la autoridad y en la competencia del evaluador. Ésta no 
pretende ser científicamente cierta, sino significativamente útil, dado 
que la función del evaluador no es buscar el verdadero valor, como 
hacen los positivistas, sino ayudar a los 


protagonistas del acontecimiento educativo a comprender lo que 
sucede en la relación educativa para apreciar su valor. 


El somelier, como evaluador 


Eisner comunica su idea sobre qué es y cómo se debe realizar la 
evaluación educativa a través del vivo lenguaje de las metáforas. La 
metáfora del somelier representa de una manera comprensible la figura del 
evaluador y su función. 


El somelier es un profesional capaz de efectuar un análisis de los vinos 
con el fin de evaluar su tipología, calidad, las características únicas, 
las potencialidades de conservación en el tiempo y su combinación 
justa con los alimentos. Cuando desarrolla su profesión en un 
restaurante, se ocupa de la selección de los vinos y de la gestión de la 
bodega, pero también es quien aconseja a los clientes cuál es el vino 
más adecuado para acompañar los platos escogidos. La del somelier es 
una profesión compleja, ya que requiere que se conozcan las 
principales regiones vinícolas del mundo (enografía) y los vinos; 
además, el somelier no debe pasar por alto el conocimiento de los 
destilados, de los licores, de las cervezas, de los principales cócteles 
internacionales, de la gastronomía y de la cocina. 


El somelier como evaluador es una metáfora fascinante. Quien haya 
coincidido en una cena con un somelier de profesión o, con más 
facilidad, con un experto en vinos, seguramente se habrá quedado 
impresionado con su capacidad de utilizar el sentido del gusto para 
distinguir y después nombrar las características específicas y únicas de 
un determinado vino, y, probablemente también habrá debido 


reconocer que es consecuencia de una educación del gusto y del 
olfato, fruto de un determinado recorrido educativo. Es evidente que 
todos o muchos de nosotros somos capaces de distinguir un buen vino 
de uno malo, pero aun así la posibilidad de percibir sus características 
particulares y de describirlas a los demás, o la capacidad de imaginar 
la interacción entre las características del vino y las características de 
un plato es el resultado de unas experiencias que no son comunes. 


El somelier es aquella persona con autoridad a la que el cliente se 
dirige para obtener consejo. La elección del vino que el cliente pide no 
está necesariamente basada en la experiencia directa. Se piden vinos 
que nunca se han probado no sobre la base de una evaluación directa, 
sino porque alguien, a quien le reconocemos la capacidad de evaluar, 
ya ha evaluado en nuestro lugar y sobre la base de criterios que, al 
menos en parte, ignoramos. Decidimos, por tanto, sobre la base de una 
evaluación ajena. 


Renunciamos al poder de evaluar porque atribuimos al somelier una 
competencia muy superior a la nuestra, que le confiere autoridad. 
Claro que esto requiere un acto de confianza que no está exento de 
riesgos. ¿De dónde nace esta competencia que le 


confiere autoridad al somelier? Fundamentalmente de dos elementos: 
experiencia y conocimiento. 


El somelier logra distinguir las peculiaridades de un vino porque tiene 
una familiaridad con el objeto, porque ha acumulado experiencia y ha 
degustado una gran variedad de vinos. La experiencia le permite 
reconocer los matices, los perfumes y los colores que son típicos de un 
determinado vino. La memoria de los sentidos crea, con el tiempo, un 
repertorio de posibilidades de manifestación del objeto vino. 


Y con todo, él es capaz de interpretar las características específicas de 
un vino, de comprenderlas y de explicarlas a partir no solo de su 
bagaje sensorial, sino también de los conocimientos aprendidos 
relativos al tipo de cepa, del contexto en el que crece, del tratamiento 
que se le da, de los procesos de producción, etc. Los sentidos son el 
camino para la construcción de la relación y para el trato con el 
objeto; el conocimiento es el instrumento para su descripción e 
interpretación. 


Estos elementos se unen al gusto personal del somelier para producir 
un juicio de valor que está inevitablemente impregnado por su 
subjetividad, ya que pasa a través de los sentidos. Esto no impide que 
nos fiemos de él y que le pidamos consejo cuando nos enfrentamos a 


una carta de vinos. 


También en este campo existe, aun así, la tentación de poner entre 
paréntesis al sujeto. 


Existen corrientes que consideran que el mejor catador sea aquel que 
no es él mismo, que es capaz de transformarse en un «laboratorio», 
con el objetivo de garantizar la máxima objetividad y no contaminar 
la evaluación con sus orientaciones personales. El temor al relativismo 
emerge también en este sector. El dualismo entre objetividad y 
subjetividad caracteriza el conocimiento en una multiplicidad de 
disciplinas. 


Eisner no se preocupa por ello, su metáfora del somelier evaluador 
pretende evidenciar que no se puede eliminar o separar la condición 
del evaluador como individuo y como eficaz catador de vinos, de sus 
experiencias y conocimientos. 


El crítico de arte, como evaluador 


La segunda metáfora utilizada por Eisner es la del evaluador como 
crítico de arte. La imagen es eficaz porque son muchos los puntos de 
contacto entre ambos roles, comenzando por el hecho de que ambos 
deben atribuirle un valor a un objeto. 


Para comprender la idea de evaluación de Elliott Eisner es necesario 
entrar en el campo del arte, aun siendo conscientes de que no 
poseemos todos los elementos necesarios para dicha investigación. 
Partamos de una pregunta: ¿qué es la crítica de arte? 


Comencemos diciendo que la crítica de arte es un proceso de 
conocimiento que tiene como objeto aquellos productos complejos que 
definimos como «obras de arte». 


Aunque no podemos enfrentarnos aquí a la cuestión de la definición 
de «obra de arte», debería resultar evidente, hoy en día, que la 
delimitación misma del objeto de estudio requiere una decisión que no 
puede no implicar al conocedor en un acto de creación de tipo 
constructivista. 


El crítico de arte es un conocedor de objetos de arte, cuya experta 
competencia se demuestra tanto por la extensión cualitativa de su 
conocimiento como por la cantidad de informaciones que posee. Dado 
que el arte es una experiencia humana cultural e históricamente 
determinada, la crítica de arte es también, desde un punto de vista 
epistemológico, historia del arte. Tanto al colocarse frente a objetos 


del pasado como en cuanto «crítica militante». 


Esta relación entre historia del arte y crítica de arte no la comparten 
todos los expertos del sector: entre ellos hay, de hecho, quien le 
atribuye al historiador del arte una función más formativa y de 
investigación y al crítico una función de evaluación y de valoración, 
incluso a veces económica. Aun así, si consideramos que la evaluación 
se basa en una información contextualizada, el crítico no puede dejar 
de ser también un historiador del arte, dado que la dimensión 
histórica es inseparable de la obra de arte y la evaluación de una obra 
de arte no puede no basarse también en la historia de los juicios de 
valor a los que se la ha sometido a lo largo del tiempo. 


La crítica de arte es conocimiento y el crítico de arte es un connoisseur. 
Él actúa como «el experto» en las obras de arte porque tiene 
experiencia con ellas. Su experiencia se basa en el encuentro con 
muchas o con varias obras; ha madurado una familiaridad con el 
objeto que le permite reconocer y distinguir su especificidad; las 
particularidades de una obra de arte. Como el somelier, también el 
crítico de arte puede distinguir la calidad gracias al volumen de su 
experiencia. 


En el contexto de las experiencias de encuentro con el arte ha 
madurado una sólida y específica preparación cultural, una 
consciencia de los métodos, de los principios y de las teorías que 
atañen al arte o a las artes. 


Experiencia y cultura específica hacen de él un entendido en arte. Su 
connoisseurship 1 se expresa respecto a los objetos del pasado, pero 
también en relación a nuevos objetos. Su familiaridad y su cultura le 
permiten «reconocer» y conocer las obras de arte. 


Para comprender mejor la metáfora utilizada por Eisner sigamos 
adelante, de modo que tratemos de identificar las operaciones que 
componen la actuación del crítico de arte. 


* El crítico de arte describe la obra. Puede decir cómo es una obra 
haciendo referencia a algunos elementos descriptivos, como por 
ejemplo: la técnica utilizada para su realización, los materiales usados, 
sus dimensiones o el sujeto que constituye el contenido de la obra. Es 
capaz de leer en ella las características de estilo que permiten situar la 
obra dentro de una corriente cultural y permiten su datación. Además, 
el crítico, como historiador del arte, puede reconocer los rasgos 
específicos que revelan la firma del autor. 


* El crítico de arte interpreta, va a la búsqueda del significado de la 
obra. Él interroga la obra para extraer de ella, hermenéuticamente, el 
mensaje del autor, pero busca también su significado en el recorrido 
artístico de aquél y en su vida. Sitúa la obra en su tiempo para 
descubrir los motivos que la han originado, las conexiones con el 
universo artístico contemporáneo, la recepción que ha tenido, su 
historia y la suerte que le ha acompañado a través de los años y los 
siglos. El crítico le da voz a la obra de arte. 


+ El crítico de arte evalúa. Lleva a cabo evaluaciones de diferente 
naturaleza. La primera forma de evaluación que realiza es la 
evaluación de la «autenticidad», en la que opera la distinción entre lo 
verdadero y lo falso. Se lleva a cabo, esencialmente, respecto a la 
atribución de una obra a su autor. Es, de hecho, la atribución la que se 
evalúa como verdadera o falsa, no la obra en sí misma. El entendido 
en arte puede reconocer en una obra la mano de un artista concreto y 
atribuirle la paternidad, o bien confirmar o negar la atribución 
declarada por otros. Por más que se hayan codificado algunos 
elementos sobre los que llevar a cabo la atribución de una obra y se 
hayan sistematizado algunas estrategias operativas (que comprenden 
también el análisis científico de los materiales utilizados, además del 
análisis de los aspectos estilísticos y el conocimiento de la historia del 
presunto autor), el juicio de autenticidad conserva en muchos casos la 
naturaleza de hipótesis. Aun así, es posible hacer referencia a algunos 
modelos compartidos que representan el modus operandi de los artistas 
y funcionan como un criterio para distinguir lo verdadero de lo falso y 
el original de la copia, a pesar de la dificultad para alcanzar un juicio 
de tipo positivista, dado que éste pasa por la mediación humana y por 
la capacidad personal de percibir y reconocer las señales del creador 
en su criatura. 


El segundo grado de evaluación que debe completar un crítico de arte 
es de una naturaleza diferente. 


El entendido en arte posee los instrumentos para distinguir la obra 
bella de la que no lo es, la obra que vale de la que no. Se trata no ya 
de un juicio de verdad, sino de un juicio estético para cuya 
formulación la crítica de arte no dispone de un «sistema de reglas» 


metodológicas con la que todos los críticos de arte deban comulgar. 


Podemos lanzar la hipótesis de la existencia de diferentes maneras de 
llegar a establecer si una determinada obra de arte tiene algún tipo de 
valor. 


Existe, ciertamente, una manera comparativa, que implica que existe 
un modelo de obra de arte capaz de encarnar un ideal de belleza que 
puede utilizarse como criterio para la distinción entre una obra bella y 
una que no lo es. El arte clásico ha seguido este camino, codificando la 
medida de la belleza en el canon estético basado en la coincidencia 
con las formas de la naturaleza. Incluso en tiempos posteriores, las 
diferentes corrientes artísticas han expresado un ideal de belleza que 
pudiese funcionar como modelo para la atribución de un juicio de 
valor. En ocasiones, este modelo se ha difundido hasta el punto de 
convertirse en tendencia o moda. Los modelos de referencia se utilizan 
también en la actualidad en las diversas artes, pero aún así, en general 
su validez se expresa en un contexto limitado y su función no es 
absoluta, sino relativa a la comunidad formada por quienes comparten 
dicho modelo. Lo que resulta evidente es que el canon estético varia 
en el tiempo y el espacio. 


Sucede, aun así, que frente a los frescos de la Capilla Sixtina, en el 
Vaticano, el juicio de valor es unánime: se reconocen universalmente 
como una obra magnífica y sublime. 


Esto es consecuencia del hecho de que la evaluación de una obra de 
arte está determinada también por la historia de los juicios de valor 
que se han expresado sobre ella, sobre su autor o sobre el conjunto de 
su Obra. La historia de una obra proporciona los elementos que 
construyen su evaluación. El hecho de que la obra de arte haya sido 
admirada como una obra bella en diferentes momentos de la historia, 
en diferentes lugares y por diferentes personas refuerza un juicio 
positivo y nos predispone a apreciarla. Como en una suerte de círculo 
(que en algunos casos es de virtud y en otros es vicioso), la 
apreciación positiva produce una apreciación positiva y predispone 
para una apreciación igualmente positiva en el futuro. Cuanto más 
compartido sea el valor de una obra de arte, más alto será también. 


La evaluación en el campo del arte pasa también por la estimación de 
su valor en el mercado. 


El crítico de arte está implicado también en este tercer tipo de 
evaluación, que produce la estimación del valor de una obra en 
términos de precio de mercado. Desde este punto de vista, la 
evaluación no se inventa reglas nuevas, sino que utiliza aquellas que 
controlan el mercado y que se basan en la ley de la oferta y la 
demanda. En este caso, la demanda, más que por una necesidad, está 
motivada por un deseo. Junto a éste vuelve a aparecer otro 
mecanismo ya antes desvelado: cuanto más reconocido sea un objeto 
de arte como bello, mayor será su valor y, en consecuencia, su precio 


aumentará. Cabe decir que si una obra es, universal y ampliamente 
reconocida como bella, tendrá un 


elevado coste o puede ser incluso inestimable. A veces su precio es tan 
inaccesible que hace de la posesión privada algo imposible. La 
excelencia estética debe ser pública. 


El crítico de arte tiene grandes responsabilidades en la creación del 
consenso alrededor del valor de una obra, en la difusión del 
reconocimiento estético y en el cultivo del deseo. Por lo tanto, él no 
establece simplemente el precio, sino que, a través de su credibilidad, 
construye la valoración de la obra. El suyo es un rol de «poder» que se 
ejercita en el valor de una obra y en su destino (como bien saben los 
artistas, no solo en el ámbito de las artes pictóricas y plásticas, sino 
también en el ámbito del arte dramático y musical). 


El poder del crítico, que deriva de su reconocimiento como 
«entendido», y sus consecuencias, justifican aún más la preocupación 
por la subjetividad del juicio entendida como arbitrariedad. 


Estrategias para la elaboración del juicio estético 


La reflexión desarrollada hasta aquí ha tratado de explicitar la función 
de evaluación del crítico de arte, describiendo las acciones y los 
diferentes tipos de evaluación de los que se encarga. 


La evaluación que distingue entre una obra de arte de valor — 
entendido éste como valor estético y por tanto como correspondencia 
con la idea o con una determinada idea de belleza—, y una obra de 
arte que no tiene valor puede recorrer diferentes caminos hasta llegar 
al juicio estético. 


El camino indicado en la Antigúedad apuntaba hacia la belleza, hacia 
la identificación de un criterio estable y compartido por todos para 
distinguir lo bello de lo feo. El juicio estético nace, en este caso, de la 
comparación entre el canon estético y la obra. El modelo de obra bella 
se constituía, tradicionalmente, sobre dos principios: la similitud con 
la naturaleza (visible y percibida por los sentidos), y la proporción. 
Verdad y medida, codificadas de manera explícita, constituían la 
referencia para el juicio y para la producción de una obra bella. Desde 
esta perspectiva, la belleza es algo que se puede calcular. 


Tal y como recuerda Remo Bodei2, esta concepción dominante y 
centrada en la idea de proporción, medida y calculabilidad, entra en 
crisis ya con el manie-rismo y después con el barroco, cuando parece 
evidente que la belleza no coincide con el orden y la regularidad, sino 


que nace de una cuestión no codificable, intrínseca a cada obra; algo 
que se añade, que el genio del artista introduce y a lo que no se 
accede a través de la vista, sino con el «gusto». Desaparece la 
posibilidad de un criterio universal, cada vez 


más en declive durante el transcurso de la historia por el 
descubrimiento de la contextualización inevitable de la idea de 
belleza, determinada por la interacción de factores históricos, 
culturales y antropológicos. 


El gusto no puede prescindir del sujeto y la evaluación estética se 
reapropia de la dimensión personal interpretativa, que aún así no 
coincide necesariamente con un punto de vista exclusivo. 


El gusto personal del crítico de arte, de hecho, se mide con la historia 
y encuentra en ella una limitación para la arbitrariedad. Cada obra de 
arte tiene una historia y se sitúa en la historia. Su valor se construye a 
partir de la historia de las interpretaciones y de los juicios que se han 
expresado sobre ella, de la recepción que ha tenido, de la comparación 
con las obras de su tiempo, con las que la han precedido y las 
posteriores. 


Si bien es verdad que no existe un sistema de reglas universales para 
llegar a la elaboración del juicio estético, es verdad también que 
siempre existe un universo al que pertenece dicha obra. Por eso una 
obra es bella en tanto en cuanto, a través de los años y los siglos, ha 
entrado en relación con ciertas personas, tal vez muchas, que la han 
reconocido, de manera individual, como una obra bella. El hecho de 
que se trate de un juicio compartido hace que se le dé importancia a la 
evaluación, aunque no existan unos criterios comunes establecidos a 
priori. 


Evidentemente, siguen existiendo aún ciertos riesgos, explotados como 
una ventaja por publicistas y vendedores, ligados a la posibilidad de 
que la adhesión a un juicio estético esté inducida por lógicas de 
interés económico y que, por tanto, la evaluación se comparta por una 
voluntad de adecuarse a una determinada moda. 


La elaboración de la evaluación de una obra de arte puede recorrer un 
tercer camino, no necesariamente alternativo respecto a los demás, 
sino que a menudo los acompaña: el de la belleza que nace del 
significado. Ya hemos dicho antes que la obra nace y vive en un 
contexto con el que se comunica. Cada obra es portadora de un 
mensaje también en relación al rol que puede haber jugado en una 
historia y en una cultura determinadas. 


De ahí que el acercamiento hermenéutico pueda desvelar un valor que 
permanece oculto en una evaluación técnica. 


Los caminos de la evaluación en el campo artístico dejan abierta la 
puerta a una evaluación que se basa exclusivamente en el sentir 
personal, en la apreciación subjetiva; en el significado elaborado por 
el individuo. 


Aun así, el gusto personal del crítico de arte es un «gusto educado» 
por la experiencia en el arte, por el conocimiento de las técnicas, por 
el dominio de la historia del arte y 


por la interacción con una comunidad profesional, que velan para 
evitar los riesgos de la autorreferencialidad. 


El arte de evaluar como críticos de arte 


La pedagogía y la crítica de arte, así como el conocimiento del 
somelier, comparten el dilema relativo a su naturaleza como ciencia o 
como arte. 


Estos tres ámbitos están atravesados por el dualismo que caracteriza el 
saber desde la definición de ciencia experimental: por un lado, el 
conocimiento objetivo de la verdadera realidad, por el otro, el 
conocimiento subjetivo de la realidad representada y mediada por 
quien la conoce. 


Regla preestablecida e intuición creativa contextualizada, modelo 
generalizable y caso concreto, o nomotético e idiográfico son solo 
algunos de los posibles binomios a través de los cuales, a lo largo de la 
historia y en diferentes disciplinas, se ha traducido esta tensión. 


También en la evaluación, como transdisciplina que atraviesa muchos 
ámbitos del conocimiento y de la actuación, se percibe la tensión entre 
la transparencia del objetivo, que se refiere a una realidad que se 
puede medir, propia del positivismo (del que Tyler es una expresión 
moderada) y la riqueza de significado de una interpretación singular 
del objeto. 


Eisner toma en consideración a un evaluador que tiende a captar el 
contenido único del hecho educativo. 


Quien evalúa en la educación es un entendido en hechos educativos y, 
gracias a su experiencia y a la prolongada y profunda relación y 
confianza con el objeto de estudio, es capaz de percibir dichos hechos 
como únicos y distinguir su valor educativo. Como el entendido en 


vinos o en obras de arte, sabe reconocer las sutiles diferencias entre 
diferentes hechos educativos, atendiendo al propio repertorio de 
experiencias y activando procesos de comparación. 


Pero su misión no termina con este acto de conocimiento privado: el 
evaluador desarrolla una función pública, dado que su misión consiste 
en hacer que los demás estén en condiciones de ver aquello que él ve 
y cómo él lo ve. Conduce a los protagonistas de la acción educativa 
hacia la capacidad de percibir, comprender y apreciar las cualidades 
del objeto/hecho educativo. 


También el evaluador en educación, como el somelier y el crítico de 
arte, construye el proceso de elaboración del juicio de evaluación 
sobre dos elementos imprescindibles: experiencia y cultura. 


Elaborar juicios sobre el valor educativo requiere, además de la 
habilidad de percibir las características particulares del hecho y de 
interpretar su significado, la posesión de un bagaje suficientemente 
rico de teorías de la educación, necesario para la comprensión del 
valor de lo que se lleva a cabo en el contexto educativo y para la 
elaboración de sugerencias y estrategias alternativas. 


Las teorías, la historia de la educación y el hecho de compartir ciertos 
puntos de vista ofrecen al evaluador garantías contra la arbitrariedad 
del juicio. 


Implicaciones escolares 


La teoría de Eisner (ver tabla 4.1) no se traduce en un modelo rígido 
de procedimiento para efectuar evaluaciones en contextos educativos, 
sino que expresa un principio muy simple, que es que para poder 
evaluar un objeto es necesario haberlo conocido, o mejor dicho: debe 
existir una familiaridad que implique una experiencia prolongada con 
el objeto en cuestión. Todos nosotros experimentamos cuán verdadera 
es esta afirmación cuando percibimos que cuanto más amplia — 
cuantitativa o cualitativamente—, es nuestra experiencia en una 
actividad, profesión o relación, más hábiles somos en ella. 


Nuestros sentidos se aguzan haciendo que sean evidentes las señales 
que nos permiten leer la realidad, interpretarla, preverla, decidir en 
vistas a la acción. 


Esto vale también, según Eisner, cuando tenemos que evaluar una 
realidad de carácter educativo, que puede ser de diferente género: el 
producto de un alumno, la situación de una clase, la reacción de un 
padre o de una madre, la interacción con un estudiante. 


Podemos leer informaciones que los no entendidos no logran captar. 
No olvidemos, sin embargo, que Eisner atribuye al evaluador la 
función de ayudar a los demás a ver el valor de la realidad. Esto 
significa que el profesor evaluador les da a los demás la posibilidad de 
ver el valor que él ve, se ofrece como guía ejerciendo una función 
formativa respecto al acto de evaluar. 


Si adoptamos la perspectiva de Eisner con el objetivo de enseñar la 
operación de evaluar, tendremos la posibilidad de actuar según las 
tres acciones del evaluador que indica el autor. 


El evaluador que actúa como un crítico dentro del contexto educativo, 
es capaz de describir el objeto con todas sus características gracias a la 
familiaridad que ha 


desarrollado. Por lo tanto, describir es la primera acción que hay que 
enseñar, pero para poder hacerlo se deben crear las condiciones para 
que los estudiantes se conviertan en 


«entendidos». Sea cual sea el objeto que se desee que los alumnos 
aprendan a evaluar, la didáctica debe ofrecer la posibilidad de 
acumular cierta experiencia, de vivir un contacto prolongado, de 
experimentar el encuentro con sus diferentes formas para poder 
distinguir su especificidad y particularidades. La experiencia se 
desarrolla bajo la guía del profesor, que desvela las características 
únicas del objeto. 


Pensemos en un profesor que quiera conducir a los alumnos a evaluar 
la producción poética; tendrá que construir experiencias de encuentro 
frecuente y variado con composiciones poéticas. 


El evaluador de Eisner interpreta el hecho educativo, sea a la luz de las 
teorías educativas o sea en referencia al significado que el hecho tiene 
para quienes participan en él. Al estudiante que evalúa se le guía, en 
su proceso de aprendizaje del acto de evaluación, para que indague 
acerca del significado del objeto de evaluación, sea en referencia al 
área del saber en la que se sitúa y a las teorías e historia de dicha 
disciplina, o bien sea respecto a su significado personal. Siguiendo con 
el ejemplo de la composición poética, para su interpretación se podrán 
utilizar las teorías literarias o la referencia al contexto histórico- 
cultural y a la vida del autor, pero también el significado que emerge 
del encuentro personal con dicha composición. 


Finalmente, el evaluador evalúa, es decir, se pronuncia respecto al 
valor educativo del fenómeno descrito e interpretado. Esto comporta, 


en nuestro caso, guiar a los estudiantes para que elaboren una 
declaración de valor, que será diferente en relación a cada objeto, 
pero que en cualquier caso tendrá que llegar a distinguir entre lo que 
se puede apreciar (por bello, conveniente, eficaz, educativo, etc.) y lo 
que no se puede apreciar o tiene un valor inferior si se procede dentro 
de una lógica de comparación entre objetos. 


TABLA 4.1 

El modelo de evaluación de Elliott Eisner 

EL PROFESOR 

EL ALUMNO 

Construye 

ocasiones 

para Se relaciona con el objeto de evaluación (en 


familiarizarse con el objeto de cantidad y calidad) y se convierte en un 
evaluación. 


entendido. 


Facilita la percepción del objeto en Amplia su percepción, agudiza los 
sentidos y el todos sus aspectos. 


pensamiento. 

Describe 

el 

objeto 

con 

sus Conoce y describe el objeto con sus características 
características específicas. 

específicas. 

Proporciona las teorías necesarias Aprende 


las 


teorías 

necesarias 

para 

la 

para la comprensión del objeto. 
comprensión del objeto. 

Interpreta el significado del objeto. 
Interpreta el significado del objeto. 


Aprecia el objeto expresando juicios Aprecia el objeto expresando 
juicios de valor. 


de valor. 


Una poesía puede entonces evaluarse como bella por los elementos 
técnicos que la caracterizan y que he logrado ver y describir, por la 
función que cumple en el panorama literario, por el significado que 
expresa, o bien por algo indefinido que he saboreado (como se saborea 
el vino y el arte) que nace de la introyección del objeto y que, sin 
embargo, no puedo codificar. 


El evaluador de Eisner, todavía más que el de Tyler y el de Scriven, se 
ofrece como guía y como modelo de evaluador. Se propone como 
clave para entrar en el proceso de descripción, interpretación y 
evaluación. Hace apreciar a través de su propia apreciación para que 
los demás aprendan a apreciar. Su pericia lo convierte en un maestro 
con autoridad y le confiere poder. Esto puede, claro, representar un 
riesgo, que sin embargo queda mitigado por la posibilidad de que los 
estudiantes se conviertan a su vez en entendidos. 


En este punto se recoge el impacto formativo que puede tener una 
evaluación que no confía exclusivamente en la medición del resultado, 
sino que está abierta a la búsqueda de un contenido que no puede 
codificarse. 


El planteamiento de Eisner, aplicado a la didáctica, también legitima 
el juicio subjetivo, aunque lo haga siempre y cuando esté basado en la 
experiencia y en la cultura. La posibilidad de experimentar la relación 
con un evaluador interesado en la especificidad y en la originalidad, 


en el gusto particular del estudiante y en sus resultados, representa, 
quizás, una ocasión para cultivar la propia identidad y para aprender 
a evaluar protegiendo la especificidad de cada caso, aun cuando se 
actúe guiado por teorías generales. 


1 Connoisseurship es el término que utiliza Elliott Eisner para indicar 
que se es «un experto en...» y que confiere al evaluador la capacidad 
de apreciación del objeto. 


2 Remo Bodei es filósofo: desde el año 2006 enseña filosofía en la 
universidad de UCLA, en Los Ángeles, tras haber enseñado historia de 
la filosofía y estética en la Scuola Normale Superiore y en la 
Universidad de Pisa. Algunas de las siguientes informaciones se han 
recogido de L'estetica del bello e del sublime, una entrevista con Remo 
Bodei que se puede encontrar en la página web dedicada a la 
educación de la Rai: 


http: //www.emsf.rai.it. 


SEGUNDA PARTE 


Modelos 


Operativos 
O 
Aplicaciones 
prácticas 


Introducción 


Esta segunda parte del libro presenta algunas actividades didácticas 
que se ofrecen como contextos de aprendizaje en los que practicar la 
evaluación. 


No se trata de actividades directamente orientadas al desarrollo de la 
capacidad de evaluar. Son más bien un ejemplo de cómo las 
situaciones de aprendizaje relacionadas con las diferentes disciplinas 
implican, consciente o inconscientemente, acciones de carácter 
evaluativo. 


En los capítulos que siguen, se ponen en evidencia dichas acciones y 
se sitúan en primer plano. La capacidad de evaluar se escoge como 
punto de observación de algunas deducciones de didáctica ordinaria. 


Raramente se pueden encontrar, en la escuela, propuestas orientadas 
intencional y exclusivamente al desarrollo de la operación de 
evaluación; esto también se debe al hecho de que dicha acción 
necesita siempre otro objeto, concreto y contextualizado. 


Las actividades descritas contienen en sí mismas la posibilidad de 
estimular la práctica de la operación de evaluación, incluso 
independientemente de la intención del docente. 


Esto demuestra el hecho de que evaluar es un acto implícito al proceso 
de enseñanza-aprendizaje. 


Precisamente por este motivo hubiera sido posible seleccionar muchas 
otras actividades que los profesores desarrollan en nuestros centros 
educativos y que son útiles para la práctica de la evaluación (en 
potencia o en acto). Hemos escogido siete actividades, presentadas en 
otros tantos capítulos, los que van del 5 al 11, se refieren a diferentes 
cursos de la educación primaria o secundaria, así como a diferentes 
disciplinas. 


La primera experiencia (capítulo 5) describe una práctica muy 
interesante, la auto-monitorización, a través de la cual se ofrece a los 
estudiantes la posibilidad de aprender a observar, controlar y evaluar 
de manera autónoma el proceso de cambio, tanto del comportamiento, 
como del rendimiento académico. La experiencia se basa en las teorías 
cognitivo-conductuales, pero puede representar una clara 
ejemplificación del modelo de evaluación de tipo comparativo de 
matriz tyleriana (que comparte con las primeras el componente 
conductual). 


La narración de la segunda actividad (capítulo 6) pretende mostrar 
que es posible construir, en los centros educativos y en el caso 
concreto de la escuela primaria, contextos que, al ofrecer la 
posibilidad de llevar a cabo una elección, estimulan la elaboración de 
evaluaciones. Esto sucede cuando a los alumnos se les sitúa en la 


posición de poder escoger si quieren o no leer y qué lecturas, 
dirigiendo la actividad, no ya al aprendizaje de contenidos, sino a la 
búsqueda del placer en la lectura. 


La invitación a elaborar un folleto que publicita un hipotético viaje 
por Europa (capítulo 7) es la ocasión para guiar a los alumnos a 
evaluar la experiencia didáctica superando el esquema de objetivos- 
resultados para considerar todos los resultados, previstos e 
imprevistos, que el proceso pueda haber producido. Se trata de un 
intento de comunicar a los estudiantes el planteamiento evaluativo de 
la goal free evaluation de Michael Scriven a través del análisis del 
impacto global de una actividad escolar. 


La implicación de los estudiantes (capítulo 8) en actividades de 
análisis y de evaluación del objetivo emerge de la narración de dos 
situaciones de evaluación realizadas en el primer ciclo de Educación 
Secundarial. Las dos experiencias dan testimonio de que los 
destinatarios de la intervención formativa pueden también 
proporcionar informaciones útiles para la mejora del sistema y, al 
mismo tiempo desarrollar, a través de esta implicación, la capacidad 
de expresar evaluaciones poniendo en relación datos objetivos de 
contexto y datos subjetivos que derivan del análisis de la vivencia 
personal. 


En esta segunda parte hay espacio también para dos propuestas 
didácticas relativas a las disciplinas artísticas y musicales (capítulos 9 
y 10). La narración de las dos experiencias hace que aparezca 
claramente la figura del docente como modelo y guía que acerca al 
estudiante al objeto artístico y crea ocasiones de encuentro. Las 
actividades propuestas se construyen sobre dos elementos que están en 
la base del planteamiento de evaluación de Elliott Eisner: 
conocimiento y experiencia. Los proyectos didácticos se orientan hacia 
la construcción de relaciones entre el sujeto y el objeto de aprendizaje 
de tal manera que sean capaces de refinar la sensibilidad y educar el 
gusto. 


La última propuesta (capítulo 11), pensada para estudiantes del último 
ciclo de educación secundaria2, pone en el centro la construcción de 
un proyecto de excursión escolar y muestra cómo las acciones de 
construcción del proyecto están estrechamente interrelacionadas con 
múltiples acciones de evaluación. El realismo de la tarea permite 
mostrar el funcionamiento real de los procesos de evaluación y de 
decisión. En esta última actividad se pueden descubrir elementos de 
los tres planteamientos teóricos ilustrados en la primera parte. 


Esta segunda parte del libro está escrita por varios autores. Las 
profesoras y los profesionales implicados han aceptado observar su 
propia actividad didáctica desde un punto de vista nuevo y han 
tratado de mostrar la contribución potencial de sus acciones para el 
desarrollo de la operación de evaluación. 


El intento de estas profesoras es quizás la contribución más 
significativa, porque comunica a los docentes que leen sus narraciones 
que es posible proyectar ( a priori) o evaluar ( a posteriori) la propia 
acción didáctica, considerando también el impacto en la construcción 
de los procesos de evaluación. 


Aun así, dicho impacto no ha sido evaluado en las acciones descritas, 
por lo tanto la posibilidad efectiva de contribuir a la maduración de la 
operación evaluativa sigue siendo tan sólo una hipótesis. 


Las experiencias que se han recogido, precisamente porque son el 
fruto del trabajo de diferentes personas, no están escritas en un estilo 
uniforme, aunque se ha intentado en todo momento poner en 
evidencia su posible contribución al desarrollo de la capacidad de 
evaluar y de releerlas desde el prisma de las teorías que hemos tratado 
en la primera parte del texto, conscientes de que ninguna de las 
actividades que se narran se puede asociar unívocamente con una sola 
teoría de la evaluación. 


Para las profesoras y para los profesionales que son los autores de los 
textos que constituyen la parte de aplicaciones prácticas de este libro 
va dirigido mi más sincero agradecimiento por haber aceptado 
observar su propia actividad didáctica desde un nuevo punto de vista. 


1 En el original se refiere a la Scuola Secondaria di primo grado, que es 
el tramo que va después de la primaria y que supone, junto a un 
segundo tramo, la primera parte de la educación secundaria. 
Comprende tres cursos (VI, VII y VIID y el alumnado cubre las edades 
que van de los 11 a los 14 años. En España se correspondería, más o 
menos - 


porque en España son solamente dos cursos-, con el Primer Ciclo de la 
ESO, también incluido en la educación secundaria y ya cursado en el 
instituto. Por lo tanto, a partir de ahora, se hará referencia al Primer 
Ciclo de la ESO para referirse a este tramo a lo largo de todo el texto 
[N. de Trad]. 


2 En el original se refiere a la Scuola Secondaria di secondo grado, que 


es el tramo quinquenal que comprende cuatro opciones: los Liceos, los 
institutos técnicos, los institutos profesionales y los institutos de arte, 
y el alumnado cubre las edades que van de los 14 a los 19 años. En 
España se corresponde con el Segundo ciclo de la ESO (que abarca de 
los 14 a los 16 años y constituye dos cursos), y las tres opciones a las 
que se puede optar después, casi idénticas a las italianas: el 
Bachillerato, los Ciclos Formativos de Grado Medio, y las 
denominadas Enseñanzas de Régimen Especial (que abarca también 
las artísticas, entre otras) y que cubre las edades comprendidas entre 
los 16 a 


los 18 años. En el texto nos referiremos, simplemente, a esta etapa 
como “el último ciclo de educación secundaria” para simplificar la 
lectura [N. de Trad.]. 


QUINTO CAPÍTULO 
La auto-monitorización, una técnica para evaluar 


La «auto-monitorización» o Self-Monitoring (SM) es una técnica 
educativa incluida dentro del modelo SelfRegulated Strategy 
Developmental o SRDS (Graham y Harris, 1996), según el cual la 
enseñanza de estrategias específicas debe considerarse como algo 
esencial para mejorar el rendimiento escolar del estudiante con 
necesidades especiales. 


Según dicho modelo, las estrategias son verdaderas tools capaces de 
ayudar al estudiante a realizar una determinada actuación con éxito, a 
través de una serie ordenada de pasos que garantizan un control 
constante sobre la marcha del propio proceso de aprendizaje, hasta 
alcanzar una ejecución autónoma e independiente. De este modo es 
posible trasladar el control de las instrucciones del profesor al 
estudiante, permitiendo a éste último dirigir y regular su propio 
comportamiento sin la ayuda de factores externos. 


El modelo SRDS se enlaza con la construcción de la autorregulación, 
que debe considerarse como una competencia transversal cuya 
adquisición facilita la gestión autónoma, por parte del individuo, del 
propio éxito en el aprendizaje (Shunk y Zimmerman, 1998), haciendo 
que sea capaz de «aprender a aprender». Hablamos de estudiantes 
autorregulados en referencia a su capacidad de resolver problemas, 
aplicar estrategias, interpretar los resultados y monitorizar sus propios 
logros (Paris y Winograd, 2001). 


En particular, se afirma que (Agran, Alper, Cavin, Huges, Sinclair y 


Wehmeyer, 2005) el uso de estrategias de autorregulación permite a 
los estudiantes regular sus propias expectativas en función de qué 
pueden aprender ( what) y de cuánto ( how much); tomar decisiones 
sobre cómo (how) pueden aprender y con qué secuencia; y de seguir, 
monitorizar y evaluar las decisiones que han tomado (Mithaug, 
Mithaug, Agran, Martin y Wehmeyer, 2002). De este modo, la 
dependencia respecto al apoyo externo se minimiza, el aprendizaje se 
maximiza y la motivación crece. 


La auto-monitorización 


Por «auto-monitorización» se entiende la práctica con la que un 
individuo evalúa si el comportamiento-objetivol se ha dado y en qué 
medida, y después registra de una manera sistemática el resultado 
(Nelson y Hayes, 1981). En general, está constituido por una 
autoevaluación en función de la presencia o ausencia de un 
comportamiento, que es el objetivo, y del auto-registro de los 
resultados de la autoevaluación (Hallahan, Marshall y Lloyd, 1981). 
Aunque la autoevaluación puede darse sola, para muchos 


estudiantes funciona mejor en combinación con el auto-registro 
(Graham, Harris y Reidm, 1992). 


La auto-monitorización ha sido originalmente concebida como una 
técnica de evaluación clínica no invasiva. Pero pronto los médicos se 
dieron cuenta de que la auto-monitorización generaba un cambio en el 
comportamiento de los pacientes sin que se les hubiera dado ninguna 
indicación concreta, sino solo como efecto de la auto-observación y 
del auto-registro de los hechos. Este cambio, llamado reactividad, 
permitió concebir la auto-monitorización no solamente como una 
técnica de assessment, sino incluso como una verdadera técnica de 
intervención en una amplia variedad de comportamientos (Mace y 
Kratochwill, 1988). 


Los estudiosos que pusieron en marcha la investigación sobre la 
aplicación de la auto-monitorización, investigaron la eficacia de 
dichas técnicas, con niños, en contextos académicos. Los 
procedimientos de auto-monitorización, de hecho, se emplearon con 
éxito con un porcentaje muy amplio de estudiantes con necesidades 
especiales, algunos de ellos con dificultades de aprendizaje (Hallahan 
et al., 1981), retraso mental (Ackerman y Shapiro, 1984; Sugai y 
Rowe, 1984) y desórdenes de comportamiento (McLaughlin et al., 
1985), así como para modificar el comportamiento on-task (Blick y 
Test, 1987) o aumentar la productividad de la tarea (Huges, Ruhl y 
Peterson, 1988). 


Los estudiantes que adoptan la auto-monitorización ejercen, por lo 
tanto, un rol activo respecto a su propio proceso de aprendizaje, un rol 
que confiere al alumno confianza en sus propias capacidades. 


Los diferentes tipos de auto-monitorización: SMA y SMP 


Los tipos de intervenciones de auto-monitorización más utilizados y en 
los que se ha centrado más la investigación educativa son dos: la auto- 
monitorización de la atención ( Self-Monitoring of Attention-SMA) y la 
auto-monitorización del rendimiento ( Self-Monitoring of Performance- 
SMP). Éstos se diferencian por el área en la que se ha aplicado dicho 
tratamiento: el primero se centra en el comportamiento de atención 
del sujeto, mientras que el segundo se dirige al resultado académico 
del estudiante, es decir, al rendimiento. 


El procedimiento de auto-monitorización de la atención (SMA) ha sido 
desarrollado por Hallahan y por algunos colegas de la Universidad de 
Virginia (Hallahan, Lloyd, Kosiewicz, Kauffman y Graves, 1979) y 
enseña a los estudiantes a evaluar, analizar y registrar el 
comportamiento de atención a través de la monitorización del 
comportamiento on-task (Hallahan y Sapona, 1983). Los alumnos, 
entonces, responden a la siguiente pregunta: «¿Estoy atento?» cada vez 
que aparece un estímulo 


discriminatorio, realizado a través del uso de carácteres registrados 
presentados casualmente, e indican el resultado en una hoja de 
respuesta apropiada. 


Los procedimientos SMP, en cambio, se desarrollaron tras haber 
demostrado el éxito del SMA y se refieren a la monitorización de los 
rendimientos escolares. La auto-monitorización del rendimiento 
(SMP), de hecho, enseña a los estudiantes a auto-evaluarse en relación 
a aspectos concretos del rendimiento y a auto-re-gistrar los resultados 
a través de una gama más amplia de estrategias (Reid, 1993; Reid y 
Harris, 1989). Los estudiantes pueden autoevaluar su productividad 
(por ejemplo, el número de problemas matemáticos que han 
examinado), el acierto (por ejemplo, el número de problemas 
matemáticos que han resuelto correctamente), o el uso de la estrategia 
(por ejemplo, auto-monitorizar si durante una estrategia se han 
seguido unos determinados pasos o bien no). Las auto-evaluaciones 
pueden comprobarse durante una sesión de trabajo o después de una 
sesión de trabajo. El SMP implica también la elaboración de una tabla, 
de un gráfico o de hojas especiales de cálculo para la auto- 
monitorización. 


Resumiendo, cuando se enseña el SMA, la evaluación de los 
estudiantes y el registro de comportamientos de atención va dirigida 
al refuerzo de los comportamientos de atención o comportamientos 
on-task (Hallahan et al., 1983); en cambio, cuando se enseña a los 
estudiantes el uso del SMP, se les anima a evaluar y registrar aspectos 
concretos de su rendimiento escolar (por ejemplo, el número de 
problemas examinados o realizados correctamente, el número de 
prácticas correctas o el tiempo de planificación); por lo tanto, a 
concentrarse en los resultados académicos (Harris, Graham, Reid, 
McElroy y Hamby, 1994). 


Si bien puede parecer que el SMA y el SMP difieren solamente en la 
elección de la variable que se refiere al objetivo, hay una diferencia 
fundamental entre los dos planteamientos. Los defensores del SMA 
afirman que un incremento del comportamiento de atención comporta 
una mejora en el rendimiento. Por el contrario, los defensores del SMP 
afirman que un incremento del comportamiento on-task no comporta 
necesariamente un incremento del rendimiento. Por tanto éstos 
últimos se concentran en los resultados de la implicación cognitiva (es 
decir, la monitorización de las respuestas académicas) con el objetivo 
de aumentar el rendimiento académico. En este punto se parte de que 
un mejor rendimiento académico comportará también un aumento del 
tiempo empleado en la tarea (Reid, 1996). No hay manera de prever 
qué intervención es más eficaz. Tanto el SMA como el SMP son 
eficaces a la hora de hacer que aumente el comportamiento on-task y 
la consiguiente productividad sin que, a día de hoy, se haya 
demostrado la superioridad de una intervención sobre la otra. 


Prescindiendo de la técnica usada, la auto-monitorización enseña a los 
estudiantes a establecer criterios de rendimiento y a evaluar sus 
propios progresos de una manera 


independiente. La monitorización, de hecho, permite identificar un 
objetivo  comportamental concreto, reconocerlo y registrarlo 
refiriéndolo continuamente al objetivo especificado con anterioridad. 


La habilidad de la auto-monitorización puede enseñarse a individuos, 
grupos de estudiantes o a clases enteras, dada su simplicidad. No 
comporta, de hecho, un gran gasto de energías y puede fácilmente 
integrarse en la programación didáctica cotidiana. 


Cómo enseñar la auto-monitorización a los estudiantes 


Robert Reid, un estudioso que se encuentra entre los máximos 
exponentes de dicha técnica, ha delineado seis pasos o fases para 


enseñar a los estudiantes la auto-monitorización, que se resumen en la 
tabla 5.1. 


Fase 1: Seleccionar una variable-objetivo 


El primer paso necesario para la auto-monitorización atañe a la 
elección esmerada y puntual de los comportamientos o variables que se 
monitorizarán. El profesor debe ser capaz de definir con exactitud el 
comportamiento-objetivo, puesto que los estudiantes tendrán después 
que ser capaces de determinar con facilidad y esmero si el 
comportamiento-objetivo se ha producido o no. Un buen 
comportamiento-objetivo es específico, observable y adecuado (Reid y 
Lienneman, 2006). Éstos son requisitos indispensables para que el 
alumno que se monitoriza pueda distinguir el comportamiento- 
objetivo de los demás. Un comportamiento debe, por tanto, describirse 
con exactitud, esmero y en términos observables y debe representar 
fielmente lo que se buscaba con él. Confiar en el comportamiento 
manifiesto más que en construcciones hipotéticas y no observables de 
forma directa permite enfrentarse a datos reales que no hagan 
referencia a construcciones demasiado personales o que sean sensibles 
a ser juzgadas de distintas maneras. Objetivos de comportamiento 
como «mejorar la lectura» 


o «ser buenos» no son adecuados porque se relacionan con 
interpretaciones personales; en cambio, utilizar objetivos como «el 
número de problemas matemáticos correctos» O 


«el tiempo empleado en escribir» permite la fácil identificación del 
comportamiento-objetivo y, en consecuencia, un diálogo más claro 
entre el alumno y el profesor. 


TABLA 5.1 
La enseñanza de la auto-monitorización 


Fase Seleccionar una variable que constituya el objetivo: elección del 
o de los 1 


comportamientos para auto-monitorizarlos 


Fase Recoger los datos de base: (baseline) 


2 


Fase Establecer una relación de cooperación con los estudiantes 


3 


Enseñar los procedimientos de auto- 
monitorización: 


Fase Paso a) Definir a los estudiantes el comportamiento-objetivo 


4 


Paso b) Enseñar a los estudiantes a distinguir el comportamiento- 
objetivo 


Paso c) Explicar el procedimiento de auto-monitorización 


Fase Rendimientos independientes: uso de la auto-monitorización por 
parte de los 5 


estudiantes 


Fase Evaluación por parte del profesor 


6 


Fase 2: Recoger los datos de base 


Antes de proceder a la intervención es necesario recoger los datos 
preliminares ( baseline), que pueden incluir la presencia —entendida 
como frecuencia—, de un comportamiento (cuántas veces se da en un 
determinado lapso de tiempo: por ejemplo, Marcos se levanta 20 veces 
en 15 minutos), o bien la duración (Marcos ha comenzado a hablar y 
no ha dejado de hacerlo hasta pasados 7 minutos), etc. Este tipo de 
evaluación es tan simple y se da tanto por sentado que está 
infravalorada dentro del ámbito educativo. El assessment o evaluación 
es necesaria por dos razones: primero, permite establecer si de verdad 
existe la necesidad de una intervención (nivel real del estudiante) y en 
segundo lugar, comprueba a través de la comparación entre los datos 
iniciales y los finales si la intervención ha tenido éxito 
verdaderamente. 


Fase 3: Lograr la cooperación favorable con los estudiantes 


El «auto» es el principio activo de la auto-monitorización (Reid et al. , 
2006). Esto significa que el profesor debe poder entregar el método en 
manos de los estudiantes, ya que serán ellos quienes dirigirán la 
intervención, y esto puede suceder solo a través de una colaboración 
entre las partes. 


Fase 4: Enseñar los procedimientos de auto-monitorización Muchos 
procedimientos de monitorización pueden fracasar si los estudiantes 
no son capaces de dominar autónomamente el procedimiento. Los 
estudiantes deben aprender, paso a paso, cuáles son los puntos 
esenciales de la auto-monitorización y esto, en general, se comprueba 
con relativa rapidez. Los pasos se describen a continuación. 


a) Definición del comportamiento. En primer lugar, el profesor aclara a 
los estudiantes cual será el comportamiento sobre el que tendrán que 
trabajar, especificando con exactitud de qué se trata, según los 
requisitos indicados arriba. En el caso del rendimiento, el objetivo es 
bastante sencillo de identificar: se habla de respuestas correctas o de 
número de ejercicios hechos (típico del modelo SMP). Para otros tipos 
de auto-monitorización, definir la variable del objetivo puede ser más 
compleja: por ejemplo, en las intervenciones con el SMA, el estudiante 
debe entender qué significa «prestar atención»; en este caso el docente 
debe mostrar a los estudiantes un elenco de comportamientos 


específicos que constituyen «la atención», como por ejemplo observar 
al profesor o la tarea, escribir las respuestas, escuchar al profesor y/o 
responder a las preguntas, permanecer bien sentados en su silla, etc. 


b) Distinción del comportamiento-objetivo. Una manera sencilla de 
enseñar a distinguirlo es mostrar concretamente, a través de la 
interpretación, ejemplos de comportamientos que se corresponden con 
el comportamiento-objetivo y comportamientos que, en cambio, no se 
corresponden con él. Es necesario después pedir a los estudiantes que 
reconozcan aquellos que representan el comportamiento adecuado. 


c) Explicación del procedimiento. El profesor explica e ilustra el 
procedimiento con todos sus componentes sin dar nunca nada por 
sentado. Debe ejercer de modelo y mostrar, en primera persona, los 
pasos necesarios que hay que seguir mientras los verbaliza. A 
continuación, el estudiante es invitado, a su vez, a verbalizar los pasos 
y a ceñirse a los procedimientos indicados para alcanzar la autonomía 
en su ejecución. Los procedimientos de auto-monitorización no deben 
distraer al estudiante, por este motivo es necesario que se conviertan 
en automáticos. 


Fase 5: Aplicar los procedimientos de manera autónoma 


En esta fase el estudiante está preparado para el uso de la auto- 
monitorización. Durante las primeras sesiones es necesario asegurarse 
de que los procedimientos de  auto-monitorización se usen 
correctamente y con coherencia: si se dan problemas evidentes es 
necesario enseñar de nuevo los procedimientos. Aun así, si los 
estudiantes se encuentran constantemente con problemas, puede 
resultar más oportuno volver atrás y evaluar si la auto-monitorización 
es apropiada para aquellos sujetos en cuestión. 


Fase 6: Evaluación por parte del profesor 


Después de que el estudiante haya empezado a auto-monitorizarse de 
una manera independiente, el profesor debe seguir con la recogida de 
los datos para evaluar el logro efectivo de la intervención. Si la 
intervención ha sido eficaz, la investigación sugiere que la mejora 
debería darse rápidamente. El profesor debería además dirigir ciertas 
evaluaciones periódicamente para comprobar que los estudiantes han 
mantenido los niveles alcanzados durante un considerable periodo de 
tiempo tras la intervención (Harris, 1986); si el rendimiento del 
estudiante comienza a deteriorarse, pueden ser necesarias otras 
sesiones de auto-monitorización. 


Como hemos demostrado, a través de estos sencillos pasos, es posible 
planificar una intervención basada en la técnica de la auto- 
monitorización. Lo que importa es la coherencia y el rigor con el que 
nos enfrentamos al procedimiento didáctico. Para que una 
intervención resulte verdaderamente eficaz debe estar estructurada 
con precisión y de manera fidedigna. La tabla 5.2 ejemplifica las fases 
descritas, mostrando las acciones del profesor y las del estudiante en 
el caso de una auto-monitorización dirigida a promocionar una actitud 
de atención en clase. 


Estudio de un caso 


Tomemos como ejemplo el caso de Marcos, que ha participado en 
sesiones de auto-monitorización. 


TABLA 5.2 


Fases de la auto-monitorización 


Orca, 
20 seria ray 


Dira, Irae 
am reriaanato 


Marcos es un niño de 12 años, más bien inquieto. Interviene sin 
levantar la mano, se levanta continuamente de la silla, molesta 
durante las clases porque juega con sus lápices y por eso, el profesor le 
llama la atención muchas veces. El hecho de que Marcos sea un niño 
impetuoso tiene mucho peso para el profesor, pero dice poco de sus 
comportamientos y de los objetivos de rendimiento más adecuados 
para él. La pregunta que hay que hacerse es: «¿Cuáles son nuestros 


objetivos?»; que Marcos permanezca concentrado durante toda la 
hora; que permanezca bien sentado en su sitio en vez de vagar por el 
aula; que permanezca en silencio o intervenga con temas que sean 
coherentes con el tema que se esté explicando; que use el material 
para trabajar las actividades en vez de usarlo para jugar; que sea, en 
otras palabras, un niño atento u on-task. 


La intervención puede dirigirse a toda la clase, en el caso de que fuera 
necesario, incluyendo criterios que puedan estimular también a los 
demás niños a alcanzar un nuevo objetivo. Las sesiones tendrán lugar 
todos los días, de lunes a viernes, en las horas de la asignatura de 
matemáticas —dos al día—, con una duración de 10 minutos para 
cada una. 


A continuación presentamos una ejemplificación de la representación 
gráfica de los datos resultantes de la auto-monitorización de Marcos 
(figura 5.1). 


Durante el trabajo puede ser útil elaborar un mural en el que se 
representen los comportamientos o los objetivos que se piden. Unas 
pocas oraciones, sencillas y positivas y fácilmente representables 
servirán para refrescar la memoria de toda la clase. 


Límites de la auto-monitorización 


Toda intervención puede aplicarse con éxito siempre y cuando se 
conozcan todas sus peculiaridades. Por lo tanto, las limitaciones de 
este procedimiento y las dudas que pueda suscitar merecen una 
reflexión aparte. 


En general, la  auto-monitorización no produce nuevos 
comportamientos, sino que promueve el cambio ejerciendo una 
influencia en aquellos comportamientos que forman parte ya del 
repertorio del individuo. Para que haya monitorización es 
indispensable que el sujeto tenga experiencia con ese determinado 
comportamiento, en caso contrario la monitorización no será posible. 
No se puede monitorizar la nada. Un niño incapaz de resolver un 
problema no se convertirá en matemático solo por el hecho de 
monitorizarse durante el desarrollo de un problema que, además, no 
es capaz de resolver. Cuando, en cambio, se quiere intervenir de una 
manera significativa en las capacidades autoreguladoras del alumno, 
cuando se desea incitar la motivación del 


alumno, cuando se cree que existen ciertas competencias pero que 
deben potenciarse, entonces la auto-monitorización es la técnica 
adecuada. Para atenuar esta limitación, además, es necesario recordar 
que algunos estudios se están concentrando en la utilización de la 
técnica de la auto-monitorización junto a la autoinstrucción como 
medio para generar comportamientos nuevos. Este es el caso, por 
ejemplo, de la enseñanza de nuevas estrategias para la resolución de 
tareas complejas como las operaciones, los problemas aritméticos, la 
redacción de un texto, etc. 


Fig. 5.1. Ficha de auto-monitorización de Marcos. 


En todos estos casos, la auto-monitorización, entendida como auto- 
observación y auto-registro sistemático, por sí misma, no puede 
generar comportamientos nuevos. 


La auto-monitorización es eficaz si el estudiante es capaz de relacionar 
el resultado de la auto-monitorización con el trabajo desarrollado (por 


ejemplo, si es capaz de comprender que el gráfico representa la 
cantidad de trabajo que ha hecho). Solo si el estudiante relaciona 
significativamente su trabajo con la representación de los resultados, 
se podrá comprobar la reactividad (bajo la forma de un aumento del 
número de problemas resueltos). Si no existe esta conexión, no se 
constatará la reactividad. La 


carencia de conciencia impide que la autoregulación sea eficaz. La 
auto-monitorización, por lo tanto, no es apropiada para estudiantes 
muy jóvenes o inmaduros, porque los sujetos deben ser capaces de 
entender la conexión entre los procedimientos de auto-monitorización 
y el comportamiento-objetivo (Graham et al., 1992). 


Cuando se decide intervenir en el aula utilizando la auto- 
monitorización es necesario evitar procedimientos que hagan que los 
participantes se sientan avergonzados. El tono utilizado en el SMA, 
por ejemplo, debe señalar a los alumnos que ha llegado el momento 
de evaluarse y no debe confundirse con un instrumento para distinguir 
entre quien necesite una recuperación y quien no. Para obviar el 
problema es preferible realizar la intervención con todo el grupo clase 
o encontrar estrategias de indicación alternativas o menos invasivas 
para dirigirlas solo a los estudiantes interesados. 


Un interrogante muy común sobre la auto-monitorización atañe a la 
corrección del registro o, mejor dicho: ¿cómo influye la corrección del 
registro en los resultados? 


Numerosos investigadores han demostrado que el acto de la auto- 
monitorización produce cambios en el comportamiento incluso 
cuando la auto-monitorización o el auto-registro no son del todo 
precisos (Lloyd, Hallahan, Kosiewicz y Kneedler, 1982). 


La precisión del auto-registro no parece que sea un factor crítico de 
cambio en el comportamiento (Hallahan et al., 1983). En realidad, es 
común observar cambios significativos incluso cuando la precisión en 
el auto-registro es muy baja (Reid y Harris, 1993). Es necesario 
recordar que el objetivo es la mejora del comportamiento, y no la 
precisión del registro. No es la precisión (aunque es fundamental) del 
SM lo que provoca una mejora en el tiempo dedicado a la tarea o de 
los rendimientos académicos (Hallahan et al., 1983; Kauffman, 1997), 
sino la reactividad. 


Además, a pesar de algunas imprecisiones, sorprendentemente, en la 
mayor parte de los casos los niños logran monitorizarse con mucha 
precisión, siempre que se les haya ofrecido una preparación adecuada. 


En fin, a diferencia de lo que se pueda pensar, los niños que se 
someten a la monitorización, desde el momento en que aprenden a 
cotejar sus propios resultados, registran con fidelidad los datos 
obtenidos sin falsificar los resultados, incluso cuando no son positivos. 
El desafío consigo mismos, de hecho, evita que los alumnos sean 
constantemente sometidos al juicio ajeno. Desde una óptica que le da 
un vuelco a nuestra visión tradicional de la evaluación, ellos reciben 
el momento de la auto-monitorización como la ocasión para poder 
demostrar sus propios progresos, más que para subrayar sus fracasos, 
cosa que implica una gran ventaja también para la motivación y la 
disposición hacia dicha tarea. Por este motivo es más ventajoso pedir 
a los alumnos que monitoricen un comportamiento positivo en vez de 
uno negativo (Reid et al. , 2006). Si deseamos que un alumno 
permanezca bien sentado en su silla durante un 


cierto tiempo es más oportuno pedirle que monitorice la presencia de 
ese comportamiento, en vez de señalarle todas las veces que se levanta 
de la silla. 


Se da un solo caso en el que la precisión del registro es importante: si 
el estudiante se demuestra impreciso porque no puede distinguir de 
manera constante y correcta el comportamiento-objetivo del resto de 
comportamientos; entonces es indispensable repetir, volver a explicar 
cuál es el comportamiento-objetivo y proporcionar ejemplos y contra- 
ejemplos. 


Ventajas de la auto-monitorización 


La auto-monitorización produce beneficios a varios niveles. Como ya 
se ha dicho con anterioridad, se puede usar para intervenir tanto en el 
frente disciplinario, en relación a comportamientos concretos, como 
para incidir en el rendimiento escolar (Graham et al., 1992). 


En el primer caso se habla de comportamientos en un sentido estricto, 
como los comportamientos en el aula y de adhesión a las normas 
sociales. La auto-monitorización es una técnica eficaz para hacer que 
aumente en los estudiantes la atención puesta en la tarea, y este 
objetivo se obtiene a través del incremento de los comportamientos 
adaptativos, tales como: levantar la mano antes de hablar; intervenir 
cuando sea su turno; permanecer sentados en su silla, tener la mirada 
puesta en el cuaderno o en la pizarra, etc.; con una consiguiente 
reducción de los comportamientos que son inadecuados para el 
contexto de un aula. 


La auto-monitorización, dado que enseña al estudiante a conocer su 


propio comportamiento, provoca una disminución de su impulsividad 
(Smith, 1995) y es capaz de implicar a los estudiantes en su proceso 
de aprendizaje, reduciendo así los comportamientos pasivos y de falta 
de atención (Prater, Joy, Chilman, Temple y Miller, 1991). 


En el segundo caso, en cambio, se habla de auto-monitorización como 
un medio para mejorar el rendimiento de los estudiantes, entendido 
como una suma de demandas escolares específicas: número de 
problemas que ha intentado resolver, deberes de casa, ejercicios 
corregidos, etc. Los estudiantes que se auto-moni-torizan deberían ser 
capaces de resolver problemas más complejos más rápidamente 
respecto a aquellos sujetos que no monitorizan sus estrategias de 
problem-solving y deberían tener un mejor rendimiento en cualquier 
situación de evaluación (Lan, 1996); además, se ha demostrado que 
las enseñanzas adquiridas con la auto-monitorización pueden 
extenderse fácilmente, incluso en contextos que son diferentes a los 
originales (Prater, Hogan, Miller, 1992). 


Además, las investigaciones han demostrado que en clases en las que 
se utiliza el SM no se produce una reducción del tiempo destinado a la 
instrucción (Hallahan et al. , 1983), porque se trata de una técnica 
inmediata, de fácil empleo y que puede ser una ayuda válida para 
profesores y estudiantes. 


La auto-monitorización tiene la virtud de incidir tanto en las variables 
estrictamente  comportamentales como en las variables 
metacognitivas. De hecho, ayuda a los estudiantes a distinguir entre 
un rendimiento eficaz y uno ineficaz, pone en evidencia la falta de 
adecuación de una determinada estrategia de aprendizaje incitando a 
encontrar otra que sea más adecuada y mejora la gestión del tiempo 
de estudio. 


Además, el cotejo constante de su propio rendimiento y el autocontrol 
generan la autonomía del estudiante respecto a la realidad escolar, 
permitiendo así a los estudiantes ser más independientes y hábiles, 
monitorizar y regular su propio rendimiento académico, construir un 
aprendizaje efectivo y aprender una nueva manera de pensar en su 
comportamiento (Graham et al., 1992). Este cambio reconstruye 
también la relación con el profesor, que vuelve a cumplir un papel de 
guía en vez de juez y se le hace partícipe de los cambios que el 
alumno trata de llevar a cabo. 


El provecho no lo saca tan solo el alumno. Si un profesor decide 
adoptar esta estrategia, el procedimiento resultará bastante sencillo, 
discreto y factible en un periodo de tiempo relativamente breve, en 


cualquier contexto escolar y sin la adopción de materiales especiales. 


Una intervención basada en la  auto-monitorización puede, 
verdaderamente, integrarse en la práctica escolar cotidiana junto a 
todas las demás estrategias que los profesores adoptan en su didáctica. 


Conclusiones 


La técnica de la  auto-monitorización demuestra cómo una 
intervención evaluativa puede transformarse también en una 
intervención dirigida al cambio. La monitorización es, ante todo, un 
assesment, es decir: observación, evaluación y registro continuo y 
sistemático de un determinado comportamiento, necesario para quien 
busca una descripción actualizada y fiel del proceso de aprendizaje. 


Pero la monitorización es también un cotejo personal del propio 
rendimiento y esto sucede cuando el procedimiento se convierte en 
«auto», es decir, cuando el sujeto y el objeto de la indagación 
coinciden físicamente en las mismas personas. Quienes son evaluados 
son también quienes evalúan, por tanto cumplen el doble rol de objeto 
observado y de sujeto que observa. El actor puede, verdaderamente, 
convertirse en un 


experto en sí mismo y esta conciencia es la que genera el cambio. 
Cuando se manifiesta el fenómeno de la reactividad, el auto- 
monitoraje deja de ser una recogida de datos para transformarse en 
una técnica de intervención. 


Naturalmente, la técnica de la monitorización no resuelve todos los 
problemas escolares de los estudiantes, pero ofrece una contribución 
válida a la educación escolar. 


Obviamente, este tipo de intervención se resiente del modelo al que 
hace referencia. La mejora del comportamiento es más significativa 
cuanto mayor es la capacidad del niño de acercarse al modelo que se 
sugiere. 


Un planteamiento como éste no se debe percibir como una reducción 
de la creatividad expresiva del niño, sino más bien como la oferta de 
una manera coherente y constante de comportarse que debe poder 
pasar a formar parte del repertorio comportamental del niño según 
una lógica de enriquecimiento y mejora personal. 


1 Con  «comportamiento-objetivo» la autora se refiere al 


comportamiento que constituye el objetivo de la acción de aprendizaje 
[N. de Trad]. 


SEXTO CAPÍTULO 
El placer de leer como camino para el desarrollo de la evaluación 


Las Indicaciones legalesl dedican interesantes reflexiones a la 
actividad de la lectura en la escuela primaria. Se pide que se practique 
con una gran variedad de textos y que se proponga tanto como un 
momento de socialización del aprendizaje de los contenidos como un 
momento de investigación autónoma e individual, capaz de 
desarrollar la capacidad de concentración, de reflexión crítica y por 
tanto de evaluación. 


En la escuela primaria la lectura es, sin duda, la habilidad que los 
alumnos ponen en práctica durante más horas, pero dicha actividad se 
identifica, para la mayor parte de los niños, con los deberes escolares 
y se dirige al desarrollo de un ejercicio de carácter funcional. Desde el 
primer año de escuela, de hecho, la atención se focaliza, 
esencialmente, en la adquisición de la técnica de lectura y, frente a las 
dificultades iniciales que el niño expresa, la acción del docente se 
concentra, como mucho, en los aspectos mecánicos y de 
decodificación. En ese momento el riesgo está en resaltar los aspectos 
más pesados de la tarea a través de unas prácticas excesivas de control 
y de evaluación, con el resultado de que la lectura permanece anclada 
en la gravedad del trabajo. 


Por todo ello, es importante crear espacios, en la escuela, en los que 
sea posible vivir la lectura de una manera «gratuita» y no como una 
obligación, haciendo que el alumno sea consciente, de manera 
gradual, de la variedad de usos que tiene. 


Este descubrimiento es fundamental. Desde que el pequeño lector 
adquiere la capacidad de descifrar los signos textuales, la lectura se 
convierte en una praxis espontánea y voluntaria, una acción que el 
alumno decide realizar en vistas al uso que de ella decide hacer. En 
esta elección está implícito un proceso de evaluación: el niño decide 
leer o no leer porque de la evaluación de dicho acto se originan, 
positiva oO negativamente, estados emocionales, sentimientos y 
determinadas disposiciones de ánimo (Levorato, 2000). 


Es necesario puntualizar que la lectura, como toda actividad 
cognitivamente compleja, requiere una buena dosis de atención, sin la 
cual no se elaboraría ninguna información; la atención cuesta e 


implica la inversión de energía mental. Precisamente, el proceso de 
evaluación es la fuente originaria de la energía y de los recursos de 
atención necesarios para la elaboración cognitiva. Dicho proceso, de 
hecho, hace que se hagan evidentes ciertos estados afectivo-emoti-vos 
que van desde el placer hasta el interés, del goce estético o la empatía, 
hasta la sensación de estar en presencia de contenidos útiles para la 
comprensión de algo significativo. 


En la lectura, los procesos cognitivos y emocionales trabajan en 
paralelo: los primeros proporcionan el material sobre el que se expresa 
emotivamente una preferencia del sujeto. Cada uno de los dos 
procesos opera teniendo en cuenta los frutos del otro: solo puede 
evaluarse aquello que se ha comprendido, pero, por otro lado, los 
procesos de comprensión se activan ante aquello que tiene un cierto 
valor para el niño y su mundo. 


Así, mientras a través del proceso de elaboración se lleva a cabo una 
tarea que constituye la condición necesaria para la lectura, el proceso 
de evaluación es aquél que la orienta, determinando el valor afectivo- 
emo-tivo del texto. 


Desde las primeras experiencias de lectura, la evaluación que realiza 
el niño genera las denominadas «emociones de la mente» (Levorato, 
2000), cuya función es la de mantener viva la atención durante la 
lectura, estimular la búsqueda de informaciones, hacer que el proceso 
de comprensión sea fácil y rápido y que las informaciones que se 
elaboran sean dignas de ser memorizadas. Cuando la evaluación es 
positiva nuestro lector siente interés, sorpresa, curiosidad, y si él es 
consciente de ello, pondrá en marcha, paralelamente, la exploración 
de sus propios sentimientos y el conocimiento de sus propias 
emociones. 


Por lo tanto, la manera en la que el libro y la lectura se convierten en 
objeto del discurso cotidiano, la manera en la que se habla a los niños 
del libro y del acto de leer, qué se hace con ello y con qué objetivos, 
se convierten en vectores fundamentales para hacer que nuestros 
alumnos sean conscientes de los procesos de evaluación y de 
elaboración, tanto cognitiva como emotiva, que se ponen en marcha 
durante la lectura. 


Qué prácticas conviene adoptar para alcanzar placer en la lectura 


Primeramente, no es necesario dar por descontado que exista una 
motivación para leer, no todos los alumnos tienen un bagaje familiar 
que se oriente hacia una cultura escolar alfabetizadora o que les 


motive en ese sentido, y es precisamente en esta eventual fractura en 
la que se insertan los procesos de lectura que se llevan a cabo en los 
talleres que se pueden realizar en la escuela primaria. 


La idea pedagógica de base es la de proponer al niño una 
representación concreta de la actividad de lectura: leer es un placer y 
es algo que forma parte de la vida cotidiana. 


Para convertirse en un lector motivado y competente tendrá, en 
primer lugar, que pensar en la lectura como un placer. 


Este objetivo educativo general podría perseguirse a través de la 
transmisión de algunas ideas, consideradas como representaciones 
intermedias e instrumentales en vistas a la construcción de la 
percepción de la lectura como placer: 


* La lectura puede ser un modo de estar juntos de manera placentera, 
con los adultos y con los iguales. 


* La lectura no es necesariamente una tarea individual sometida a 
evaluación, sino una actividad social, de entre otras muchas, que 
puede elegirse. 


* Leer significa ser miembros de una comunidad. 


El objetivo de la adquisición de esta representación de la lectura como 
placer se debe perseguir a través de la construcción de una cultura 
compartida en la comunidad-aula; en este trabajo de construcción se 
tratará de actuar de modo que las representaciones que la caracterizan 
puedan integrarse con los demás objetivos y funciones acordadas en la 
escuela sobre el objeto libro y el acto de leer. 


Asistiendo al taller de lectura, los alumnos se socializan con algunas 
representaciones precisas de la lectura, con conocimientos y 
competencias relativas al acto de leer y a los libros que se pueden 
emplear dentro del contexto escolar, hasta convertirse y comportarse 
como miembros competentes de una comunidad educativa y 
desarrollar una identidad de lector. 


Los talleres de lectura y el aula-biblioteca 


Pero, exactamente, ¿qué se entiende por taller de lectura en la escuela 
primaria? 


Se trata de un lugar físico, situado en la biblioteca del centro, que se 
convierte en el espacio por excelencia dedicado a los libros y a la 


lectura. En este ambiente, toda la escenografía recuerda 
constantemente a la idea de la importancia del libro: el mobiliario, las 
actividades estructuradas y ritualizadas, la construcción de una 
memoria común a través de la referencia a libros y textos que ya se 
han leído con el grupo, llegando hasta las reglas de participación; 
todas las actividades se concentran en la lectura en voz alta por parte 
de profesores y alumnos. 


La organización material del espacio se convierte en una estrategia 
enunciativa, dado que la decoración de las paredes, creada por los 
niños junto a los profesores, está construida con ilustraciones o 
ampliaciones de las portadas de los libros; estos murales incluyen 
también citas y lemas breves que se refieren al acto de leer, al libro y 
a los contenidos canónicos de la literatura infantil: brujas, gnomos, 
etc. Contemplar la decoración es ya leer y por tanto sentirse llamado a 
desarrollar el tipo de actividad a la que está dedicado este espacio 
específico. 


La disposición del mobiliario en el aula-biblioteca completa el trabajo 
de enunciación del ambiente: sillas, alfombras y cojines dividen el 
espacio en rincones que son 


especialmente adecuados para acoger a los niños en un grupo pequeño 
o grande; dicha disposición del espacio no es rígida, sino que se presta 
a ser modificada por los lectores en función de las dinámicas 
interactivas que se crean. Una vez que entran, los niños encuentran un 
espacio, expresamente preparado por el profesor, que les sugiere 
diferentes modalidades de lectura; en este sentido, el espacio funciona 
como un factor organizador de las interacciones. 


Para los niños, el aula-biblioteca se convierte en el lugar en el que se 
está con los libros, pero más allá de los volúmenes visibles y accesibles 
en las estanterías, aquí y allá sobre las mesas, se puede encontrar: 
material de papelería, tijeras, cartulinas de colores, rotuladores, 
pinturas, pegamento y algunas obras que dan testimonio de anteriores 
actividades; se enuncia así una ulterior característica del lugar: con los 
libros se hacen cosas. 


La definición de un lugar como un ambiente característico, destinado 
a determinados usos, funciona como una suerte de prólogo: orienta en 
el uso del espacio y en la interpretación de lo que ocurre en él, 
dejando que el niño adopte la tarea de sumarse, desmentir o 
reformular, con el uso que hace de él, dichas definiciones. 


Se ha dicho ya que en la base de la representación de la lectura como 


un placer está la idea de que ésta sea una elección inducida por un 
acto de evaluación: de hecho no se trata sólo de poder evaluar lo que 
se lee, sino también de poder escoger leer evaluando el acto de lectura 
mismo. 


Esta idea se comunica a los alumnos tanto implícita como 
explícitamente, a través de la orquestación de las actividades 
estructuradas y por medio de intercambios dialógicos informales, 
maneras de formular preguntas o de responderlas, interacciones 
verbales que constituyen un modelo recurrente para hablarles a los 
alumnos de los libros y de la lectura. La lectura en el aula-biblioteca se 
representa como una elección: no es un deber ni una obligación, sino 
una actividad entre otras, a la que los niños se dedican durante una 
hora semanal, dentro de la actividad curricular. 


Lectura individual y lectura en voz alta 


Entre las diferentes oportunidades está también la de la lectura 
individual: también en este caso se trata de sugerirla como una de las 
muchas maneras de leer y de sustraerla al esquema interpretativo de 
la obligación y del estudio, que prevalece en el contexto escolar. 


Se puede decidir también gestionar el préstamo de libros: las rutinas 
de devolución y de préstamo son ocasiones en las que la lectura y los 
libros se convierten en objetos del 


discurso, momentos de interacción entre pequeños lectores, en las que 
se proponen y se negocian representaciones de la lectura y 
conocimientos relativos a los libros, en las que se establecen 
conversaciones informales que tienen como tema un libro y la 
actividad de leer que estimulan su evaluación. 


Estas interacciones informales son una modalidad a través de la cual 
los niños tienen acceso a una serie de conocimientos y nociones que 
atañen al libro y que a menudo se tienden a dar por descontadas, 
como si el hecho de saber qué es un libro, cómo usarlo y porqué 
fuesen aprendizajes naturales, informaciones accesibles en nombre de 
una cultura literaria compartida y ampliamente difundida. No es así. 
La idea de que un libro es un texto escrito por alguien que es su autor, 
quizás ilustrado por algún otro, provisto de algo que se llama portada, 
puesto en circulación por alguien que se llama editor y que lo que 
tenemos en las manos es un ejemplar, se adquiere a través de la 
familiaridad con el objeto, el contacto con los libros, viendo o 
escuchando a otros que los usan y hablan de ellos. La familiaridad con 
el objeto, construida también a través de la acción intencional del 


profesor, le transmite al niño algunas informaciones que él podrá 
evaluar comparando autores, colecciones de libros o ilustradores y que 
le ayudarán a acercarse a los libros que lee con un espíritu crítico. 


Llegamos ahora al punto fuerte de los talleres de lectura, que es la 
lectura en voz alta por parte del profesor. Ésta requiere mucho esmero 
y preparación para captar la atención de los aspirantes a lector por el 
libro en cuanto tal, es decir, por sus elementos constitutivos: palabras 
e imágenes. 


Nos podemos valer de algunas estrategias que, siguiendo un proceso 
flexible, se articulan a través de unas etapas que se pueden 
esquematizar. 


* Ilustración sintética de los contenidos del libro: anticipar a los jóvenes 
oyentes de qué hablará el libro activa en ellos ciertos conocimientos 
anteriores que servirán ¡para organizar con coherencia las 
informaciones que el texto irá ofreciendo poco a poco; preguntar 
cuáles son sus expectativas en relación a un libro que tiene un 
determinado título, y saber qué emociones despertará les permite 
predisponerse emotivamente para la escucha. Usar fórmulas de 
introducción del tipo: «La historia que leeremos habla de...» puede 
guiar al niño, permitiéndole desde el principio focalizar los elementos 
que estructuran la historia, facilitándole la construcción del 
significado; así como en algunos casos puede ser útil aportar algunas 
informaciones sobre determinados elementos presentes en el texto, 
pero poco conocidos para los niños. 


* Lectura en voz alta: es la fase en la que el libro toma cuerpo y la voz 
materializa una de las posibles intenciones del autor. El profesor que 
conoce ya el texto escoge la manera de plantearlo, subrayándola con 
la mirada y la voz, que dosifica el ritmo, las pausas y 


los tonos, los elementos significativos, los nudos, los puntos 
novedosos. Ésta que se propone es una lectura expresiva y espontánea, 
la de un lector adulto que, tras haber leído el libro y haber 
identificado sus características estructurales y lingúísticas, trata de 
usar su VOZ para mantener la atención y la comprensión de los niños y 
guiarlos en la exploración del mundo ofrecida por las palabras de la 
historia. 


* Tras la lectura: es el momento de la relectura del libro, de sus 
palabras y de sus imágenes, guiada por las emociones y las preguntas 
de los niños; es en este momento cuando los lectores experimentan el 
placer de la lectura. El profesor puede variar la modalidad de la 


lectura tratando de ver si una interpretación diferente a través de la 
voz produce nuevos e inesperados placeres a partir del texto. 


El modelo de lectura en voz alta le permite al niño experimentar una 
práctica de lectura basada en la idea de sociabilidad (leen juntos y 
otra persona lee para ellos) y de placentera gratuidad (leer es un 
placer, no un deber ni una obligación), además de, naturalmente, el 
atractivo del descubrimiento de su propio mundo interior. En la 
experiencia de lectura en voz alta que se ofrece a los niños, se nota a 
menudo su insatisfacción en relación a una lectura vivida como un 
momento aislado y episódico, que ya no se retoma ni se vuelve a 
evocar. El tiempo de la lectura parece que debe ofrecerse como un 
tiempo lento, que hay que vivir con holgura, que se pueda prolongar 
hasta que la curiosidad y las emociones hayan encontrado su plena 
satisfacción. Y en esta suerte de permanencia en el mundo narrado la 
presencia del profesor no es nunca secundaria: es él quien responde a 
las preguntas, quien ayuda a entender, quien participa en el 
descubrimiento del mundo interior del niño, invitándolo a compartir 
con sus compañeros los estados emotivos que ha experimentado, a 
través de la relectura de los fragmentos que se los han despertado. 


En este proceso de descubrimiento de la lectura como placer, es útil la 
colaboración con los organismos territoriales y con las bibliotecas 
locales que a menudo ofrecen actividades de lectura dirigidas a los 
niños, tanto de la escuela como de los institutos. 


La actividad de lectura puede construirse a través de la elección de 
algunos libros sobre un tema, un asunto o de un mismo autor; dichas 
actividades, naturalmente, se pueden realizar también en la biblioteca 
escolar, pero los que propone la biblioteca municipal resultan, 
cuantitativamente, más ricos en textos, por tanto permiten mayores 
oportunidades de disfrute por parte del niño. El objetivo es ofrecer a 
los alumnos pistas de lectura en las que aventurarse, poniendo en 
evidencia el hecho de que un libro puede llevarnos a otro, 
ayudándolos a crecer en tanto que lectores cualificados con sus gustos 
personales y su capacidad de evaluación. 


Las actividades relacionadas con la actividad se dirigen a prolongar el 
placer que el niño ha sentido durante la escucha de la lectura en voz 
alta del libro. Va desde el simple debate, hasta la expresión a través de 
la representación icónica de las emociones despertadas por el texto, 
pasando por el juego motor y la dramatización espontánea. 


A continuación, presentamos las operaciones mentales que se 
desarrollan y fomentan a través de la lectura. 


«Un libro lleva a otro» y los niños se acostumbran a construir 
recorridos literarios personales, hecho que resulta evidente cuando se 
dirigen a la biblioteca pidiendo un libro «del mismo autor o del mismo 
género», demostrando además haber adquirido el léxico apropiado. 


OPERACIONES MENTALES 

char 

Centrar la atención 

Conectar informaciones 

Recuperar conocimientos anteriores 

Representar escenarios, acciones, acontecimientos 
Comprender el significado de un texto escrito u oral 
Memorizar 

Plantear preguntas 

Expresar preferencias 

Escoger 

Analizar las propias emociones 

Plantear preguntas 

Formular hipótesis 

Formular previsiones 

Observar imágenes 

Interpretar 


La ritualidad del espacio de la biblioteca crea en el niño una 
costumbre, entendida como habitus, una disposición para leer, para 
colmar un deseo propio, para convertirse en un lector capaz de activar 
procesos de evaluación que pasan necesariamente por la memoria de 
su propia vivencia emotiva. 


1 En Italia la identidad pedagógica, didáctica y funcional de los 


diferentes ciclos de educación está delineada por las Indicaciones 
Nacionales para el currículo —de las que forman parte estas Indicaciones 
para el currículo para el primer ciclo de instrucción—, un 


documento legal de validez nacional que profundiza en la definición 
de las finalidades del servicio, las propuestas educativas y didácticas y 
los campos de aplicación [N. de Trad.]. 


SÉPTIMO CAPÍTULO 
Por las calles de Europa. Un Taller de Geografía 


La actividad que se expone aquí ha sido realizada con alumnos de 13 
años, como una actividad de un taller de geografía. 


Es necesario precisar que el grupo de alumnos que ha participado en 
esta actividad de ampliación, gracias a una actividad anterior, pudo 
vivir experiencias que permitieron a los estudiantes familiarizarse con 
metodologías como el trabajo en grupo, el análisis y la comparación 
colectiva de los aspectos relacionales (especialmente a través de la 
modalidad del circle time), la autoevaluación y la auto-monitorización 
regular de los resultados escolares (a través de la guía de una plantilla 
de control específica para la auto-observación que haga referencia a 
los objetivos disciplinarios y a los resultados obtenidos), así como la 
auto-orientación, guiada por fichas de trabajol utilizadas para la 
puesta en común en clase. 


La actividad realizada en el ámbito de un taller de geografía se dirige 
al logro de un objetivo doble: por un lado el estrictamente disciplinar- 
metodológico, en tanto en cuanto la experiencia se plantea, 
seguramente, como capaz de permitir un aprendizaje significativo y 
motivador de nuevos contenidos, de métodos y estrategias inusuales; 
por el otro, para reforzar en los alumnos la competencia que atañe a la 
evaluación, entendida como capacidad de formular juicios en virtud 
del valor de una determinada experiencia y de sus resultados. 


En la actividad elaborada se pueden encontrar las huellas de más de 
un paradigma teórico, aunque el que se ha asumido 
intencionadamente como referencia de base de la evaluación es sobre 
todo atribuible al punto de vista de Michael Scriven. Esto es válido al 
menos por dos razones: en la intención del docente que ha guiado el 
taller, el objetivo predefinido no constituye el punto de referencia 
para la evaluación de la acción, que deriva, en cambio, de la reflexión 
a posteriori en torno a todos los posibles efectos que se han producido. 
Esta es la idea de evaluación que trata de comunicarse a los alumnos, 


a quienes se pide explícitamente que consideren y registren todos los 
efectos que la experiencia produce en su desarrollo. La segunda 
referencia a la teoría de Scriven se reconoce en el hecho de que los 
autores de la experiencia, en el momento de evaluación del producto 
final, se sitúan en condición de evaluar a través de la comparación 
entre los resultados, no entre el objetivo y el resultado. 


Se implica a los alumnos en una actividad de monitorización continua, 
individual o de grupo, del trabajo llevado a cabo, con el fin de llegar a 
la formulación de un juicio sobre el resultado que sea independiente 
respecto a las expectativas y a los resultados 


previstos al inicio de la actividad: la atención se ha centrado, en 
cambio, en todos los aspectos, positivos y negativos, aunque no hayan 
sido necesariamente previstos. 


Precisamente para hacer que sea más explícita la idea de una 
evaluación que no se construye solamente en relación con el objetivo 
previsto, al comienzo de la actividad se propuso un momento de 
reflexión individual dirigido a hacer emerger todo lo que los alumnos 
esperaban de dicha actividad (por ejemplo aprender, aprender a 
hacer, aprender a ser), para permitir, al final de la actividad, la 
comparación entre los output (los resultados previstos) y los outcome 
(los efectos, incluidos los imprevistos). 


El proyecto ha estimulado un proceso de aprendizaje a dos niveles: 
uno referente al conocimiento disciplinar y a las habilidades de 
búsqueda de información y de proyección referentes a la exploración 
del mundo geográfico, y el otro conectado a la capacidad de análisis y 
de evaluación de los efectos de la experiencia de aprendizaje. 


Esto ha hecho de esta actividad un auténtico momento para la 
investigación, que ha generado una eficaz contribución al desarrollo 
de ciertas competencias clave ligadas al acto de aprender a aprender y 
aprender a evaluar. 


El Proyecto: ficha descriptiva 


La experiencia del taller de geografía ha adoptado la forma de un 
proyecto. Aquí reproducimos sus elementos estructurales 
fundamentales. 


Título: «Por las calles de Europa. Proyecto de un itinerario de viaje por 
Europa». 


Destinatarios: 26 alumnos de 13 años. 


Modalidades de trabajo: Grupos de 4 o 5 alumnos, formados libremente 
por ellos para permitir una mayor motivación y una mayor 
identificación con la experiencia simulada. 


Producto final: un folleto informativo completo, con todos los 
elementos siguientes: 


+ Metas previamente escogidas: informaciones turísticas (qué visitar y 
porqué), dónde alojarse. 


* Actividades escogidas y medios de transporte utilizados (coche, tren, 
barco), con indicaciones de las distancias cubiertas. 


+ Noticias útiles para los fines del viaje: evaluación y cambios 
eventuales, periodo del año aconsejado en relación al clima, eventos a 
los que hay que asistir, especialidades gastronómicas que hay que 
probar. 


+ Reconstrucción del viaje realizado a través de la confección de un 
mapa mental. 


Medios utilizados: guías turísticas, mapas de carretera, material 
informativo personal. 


Tiempo necesario para la realización del proyecto: alrededor de 30 horas 
(considerando tanto la hora de preparación y realización del folleto 
como las horas dedicadas a la redacción del diario de a bordo y la 
exposición final). 


Fases del trabajo 
1. Preparación 


En la primera fase de trabajo el profesor presenta la actividad a los 
alumnos explicitando las modalidades de trabajo y la forma de 
implicación en la tarea. Se pone en evidencia el objetivo del trabajo y 
lo que tendrá que ser el producto final, pero de dicho producto no se 
ofrece un modelo; los estudiantes tendrán una gran libertad de 
creación, una vez establecidas algunas indicaciones que atañen a 
informaciones que, necesariamente, tendrán que estar presentes en el 
folleto. El grupo clase, con la guía del profesor, propone algunos 
instrumentos y materiales (sobre todo de papel) que pueden utilizarse 
como fuentes de información. Se definen juntos los tiempos y las 
modalidades de realización del producto. 


En esta puesta en marcha del proceso se estimula a los alumnos en 


seguida, incluso en el plano de la evaluación ex ante, ya que se les 
invita a expresar, a través de un diario de a bordo, sus propias 
expectativas; «¿Qué espero que ocurra? ¿Qué aprenderé? ¿Qué 
aprenderé a hacer o a ser a través de este trabajo?». 


OPERACIONES MENTALES 
Comprender una tarea 
Buscar informaciones 
Formular previsiones 

2. Implementación 


Durante una hora semanal (reservada para el taller de geografía), los 
estudiantes trabajan en grupos, creados espontáneamente, a la 
búsqueda de informaciones, con el fin de identificar la meta del viaje 
por Europa, elaborar posibles itinerarios para proponer en el folleto y 
definir las condiciones reales de realización del viaje. El material del 
que se dispone está constituido sobre todo por guías turísticas que el 


profesor y los alumnos habrán recopilado, textos consultados para la 
investigación, y por tanto una modalidad de lectura selectiva e 
instrumental. 


Durante la hora inmediatamente sucesiva a aquella formalmente 
dedicada al taller, en clase, los alumnos compilan el diario de a bordo 
que narra la experiencia, registrando lo que ha sucedido en el grupo o 
a nivel individual, tomando nota de las estrategias de trabajo 
adoptadas, las actividades desarrolladas, emociones, sensaciones, 
sugerencias, dificultades o éxitos. Se trata de una acción de evaluación 
sobre la marcha que será de ayuda a la hora de rastrear los efectos de 
la experiencia, permitiendo evaluar su impacto global. 


OPERACIONES MENTALES 
Buscar informaciones 

Seleccionar informaciones 
Conectar informaciones 

Recuperar anteriores informaciones 


Gestionar los recursos 


Crear un instrumento gráfico para la comunicación 
Comparar las propias ideas con las de los demás 
Proyectar itinerarios 

Expresar ideas e informaciones por escrito 
Reflexionar sobre las vivencias 

Analizar los efectos de una experiencia 

Expresar preferencias 

Evaluar la experiencia 

3. Conclusiones 


La fase que concluye el proyecto prevé dos niveles de comparación y 
de evaluación: el primero tiene como objeto el producto de la 
actividad, es decir, la propuesta de viaje 


que está representada gráficamente a través del folleto elaborado en 
grupo; el segundo tiene como objeto la experiencia, con especial 
atención a todos sus efectos. 


Al final de la actividad del taller, cada grupo presenta el recorrido que 
ha proyectado, comunicado a través de la forma material del folleto 
informativo y publicitario. 


Dentro del grupo los alumnos tendrán que escoger con anterioridad 
quién y cómo se ilustrará la propuesta, y por lo tanto, con todo el 
grupo clase, los alumnos presentarán su propuesta de viaje poniendo 
en evidencia su calidad y valor y razonando las elecciones que han 
hecho. Se trata, evidentemente, de un momento que tiene algunas 
implicaciones de carácter evaluativo, ya que se anima a los alumnos a 
señalar la belleza de su propuesta y su conveniencia, y tendrán que 
despertar el interés y resaltar el valor estético del folleto que 
proponen, que reflejará de una manera evidente el valor de la 
propuesta. 


Se puede prever una evaluación comparativa entre las propuestas, 
aunque haciéndolo así, se corre el riesgo de centrar mucho la atención 
sobre uno solo de los resultados de la actividad. 


La conclusión del proyecto es también el momento para una reflexión 
sobre la experiencia, que puede convertirse en una ocasión para el 


análisis de los procesos de evaluación. Se empieza por la socialización 
de los resultados previstos. Los alumnos, retomando su propio diario 
de a bordo, comunican cuáles eran las expectativas personales 
respecto a la actividad; también el profesor puede explicitar los 
objetivos previstos. 


Los estudiantes, con la ayuda del profesor, han sintetizado sus 
expectativas, tal y como se recoge en la tabla 7.1. 


TABLA 7.1 

Expectativas de los estudiantes respecto al proyecto 
QUÉ 

ESPERO 

QUÉ ESPERO APRENDER 

QUÉ ESPERO APRENDER A HACER 

APRENDER A SER 

Conocer muchas cosas nuevas Organizar 

un 

verdadero 

viaje, Ser 

capaz 

de 

sobre 

diferentes 

países consultar mapas, mapas de carreteras y trabajar 
en 

europeos. 

material turístico. 


grupo. 


A partir de este sencillo esquema se puede percibir cómo, desde el 
principio de la actividad, los alumnos realizaron una previsión del 
resultado mucho más amplia en relación al producto final. 


Una vez llegados al final de la experiencia, los objetivos previstos 
pueden utilizarse, por parte de los estudiantes, para expresar el valor 
de la actividad. Aun así, la relectura del diario personal de a bordo y 
la comparación con los compañeros pone en evidencia que la 
experiencia ha producido muchos otros efectos que no se habían 
previsto y que participan en la elaboración de la evaluación del 
trabajo que se ha llevado a cabo. 


El análisis de la propia experiencia puede guiarse y facilitarse con una 
serie de preguntas que plantea el profesor: 


Y ¿Qué resultados didácticos se han conseguido? 


Y ¿Cuáles son los resultados formativos (relacionales y 
metodológicos)? 


Y” ¿Existe coherencia con la previsiones realizadas? ¿Qué ventajas y 
desventajas no previstas podemos enumerar? 


Y” ¿Los resultados han satisfecho las necesidades personales y las del 
grupo? 


Y ¿Qué valor se puede atribuir al trabajo realizado? 
Y” ¿Satisfechos con el trabajo? ¿Por qué? 
Y” ¿Se puede sugerir alguna mejora? 


Los alumnos han releído su propio diario de a bordo para recoger, a 
través del registro de sus propios sentimientos, sensaciones y 
experiencias, los resultados que efectivamente se han obtenido. 


Las preguntas planteadas por el profesor han guiado a los alumnos 
para reflexionar tanto sobre la coherencia entre las expectativas y los 
resultados como sobre eventuales ventajas y/o dificultades que han 
surgido durante la actividad, así como sobre las estrategias personales 
y de grupo que se han puesto en marcha para superar los obstáculos 
que se han encontrado. 


Este momento de la evaluación se ha dedicado más al proceso que se 
ha seguido que al resultado material (el folleto). La focalización en el 
proceso ha permitido, de hecho, la recogida de evaluaciones positivas, 


más allá del producto final que se ha confeccionado, en tanto en 
cuanto se ha ayudado a los alumnos a reconocer el valor de su propia 
capacidad para reflexionar sobre lo que han hecho y sobre todo, 
precisamente cuando 


se registran dificultades y aparentes «fracasos», de su capacidad de 
poner en marcha nuevas estrategias y metodologías de trabajo o 
diferentes comportamientos relacionales dentro del grupo. 


A la reelaboración individual le ha seguido un momento para 
compartir sus propias observaciones; por lo tanto, de síntesis de lo que 
ha emergido a raíz de la puesta en común. 


4. Evaluación 


Resumiendo los resultados de la actividad de evaluación final, se 
puede afirmar que los elementos principales recogidos por los alumnos 
han sido los que se reproducen a continuación. 


Y La experiencia ha servido para afinar la capacidad de organizar el 
tiempo del que se dispone: quien ha perdido tiempo al comienzo ha 
encontrado dificultades y ha tenido que reorganizar su propio trabajo 
de una manera más funcional; de hecho se ha registrado la falta de 
previsión de dicha eventualidad por parte de los alumnos, tan 
entusiasmados en un inicio por la propuesta de trabajo que no han 
logrado tomar en consideración la hipótesis de poder encontrar 
dificultades relevantes. 


Y La experiencia ha servido para desarrollar la capacidad de utilizar 
instrumentos conocidos (mapas de carreteras, guías turísticas, planos) 
pero que generalmente usan los padres, también debido a que no usan 
un lenguaje demasiado sencillo; la percepción del valor de la actividad 
ha llegado hasta el punto de que muchos alumnos han escrito que 
querían hacer realmente el viaje que han proyectado junto con sus 
padres. 


Y La experiencia ha permitido, realmente, aumentar sus propios 
conocimientos sobre los países «visitados», en parte por la naturaleza 
inusual de las informaciones que se pedían. 


Y” La disponibilidad para el trabajo en grupo, que en un principio 
quizás se da por descontada, dado que, generalmente, el trabajo en 
grupo se considera más divertido que el individual, ha sido para 
muchos una conquista que ha costado, y por eso ha sido más 
auténtica. Un alumno, interpretando el sentimiento de muchos 
compañeros, escribió un día que había tenido que «rendir cuentas con 


el desacuerdo de los demás» 


sobre su propia propuesta pero que, tras repetidos intentos de llegar a 
un entendimiento, incluso esta dificultad se reveló como «educativa». 


y” Un resultado inesperado, incluso por la tan difundida aversión hacia 
la actividad de escribir, ha sido el descubrimiento de que el diario de 
a bordo ha servido para expresar sentimientos y emociones, como un 
desahogo personal, en particular para aquellas 


personalidades un poco más introvertidas que generalmente se 
esfuerzan para expresarse en contextos «públicos». 


Y Por lo que atañe al producto final —el folleto—, los alumnos han 
expresado, también a través de la comparación con lo que han 
presentado los otros grupos, un juicio de valor, sobre todo referido a 
la eficacia lograda en relación al objetivo; imaginando que utilizaban 
realmente el texto producido como un programa de viaje, cada grupo 
ha expresado sus propias evaluaciones sobre la riqueza y completitud 
de las informaciones, sobre la calidad del aparato iconográfico de 
apoyo y sobre la conveniencia del formato adoptado. 


Y No han surgido sugerencias orientadas a una mejora de la actividad; 
en general, los alumnos se han declarado muy satisfechos de lo 
experimentado. 


La fase final del proyecto ha sido también la ocasión para una 
reflexión compartida sobre el concepto de evaluación. Lo estudiantes 
se han expresado respecto a su idea de evaluación, el significado que 
le reconocen, sus autores y sus objetos. De la puesta en común emerge 
que, según la opinión de los estudiantes, evaluar significa: 


+ Emitir un juicio sobre lo que se está haciendo y cómo se está 
haciendo. 


+ Establecer si algo es correcto y conveniente en base a criterios 
preestablecidos. 


* Establecer cuánto vale algo y de qué sirve. 
* Poner en marcha estrategias que permitan una mejora. 


+ Llevar a cabo una operación no estrictamente escolar, sino que 
pertenece a todo ámbito de la vida. 


Los alumnos piensan que, en el ambiente escolar, no solo los 


profesores llevan a cabo evaluaciones, sino también a los alumnos se 
les pide constantemente que evalúen su propio proceso de 
aprendizaje, a través de instrumentos específicos y la dedicación de 
ciertos momentos. Además, dado que evaluar no es una operación que 
se limite al contexto escolar, cada uno de los alumnos sabe que se le 
conduce constantemente a evaluar aquello que le atañe a él o a otras 
personas. 


OPERACIONES MENTALES 

Comunicarse 

Explicar un objeto para que los demás lo comprendan 
Explicitar el valor de un objeto 

Comparar objetos 

Expresar preferencias 

Reflexionar sobre la vivencia 

Analizar los efectos de una experiencia 

Evaluar la experiencia 

Observaciones del profesor durante el proceso 


De la lectura de los diarios de a bordo, además de la observación del 
desarrollo de las actividades en la clase, han aflorado algunos detalles 
muy interesantes. 


En primer lugar, se ha registrado, en la fase inicial, una adhesión 
espontánea y unánime a la propuesta, que ha recogido en seguida 
muchas simpatías. Los grupos se han formado sin tensiones y de una 
manera espontánea, y las oportunidades de simular un viaje con los 
amigos más queridos de la clase se ha revelado de manera inmediata 
como una idea muy estimulante y creativa. 


Además, la lectura de los diarios de a bordo ha provocado que 
emerjan también algunos miedos presentes en los alumnos, relativos a 
la percepción de la dificultad de la tarea, que aun así se han disuelto 
rápidamente cuando el placer de «viajar» juntos y de inventar su 
propio viaje sin los padres ha tomado la delantera. Todos los alumnos 
se han expresado de una manera entusiasta sobre la actividad, que ha 
sido definida como muy placentera y divertida, además de 


potencialmente útil. 


En el transcurso de la experiencia no han faltado observaciones 
referidas a la dificultad del trabajo en grupo, especialmente evidentes 
cuando las propuestas individuales no se encontraban con la 
aprobación de los compañeros de viaje y ha sido necesario negociar 
para llegar a una elección que todos compartiesen. 


No todos los grupos han logrado organizar rápidamente su propio 
trabajo y algún alumno ha lamentado el titubeo de los compañeros a 
la hora de tomar las decisiones, o bien ha atribuido a los demás un 
esfuerzo inadecuado. Gradualmente, ha aflorado una verdad algo 
«incómoda»: es bonito trabajar en grupo, pero no siempre el grupo 
actúa 


como un motor que remolca, a veces puede también actuar como un 
freno para la iniciativa libre. ¿Cómo actuar entonces? 


Pasada la euforia inicial, la consciencia de la complejidad efectiva de 
la tarea ha permitido luego a los alumnos expresar una primera y 
espontánea evaluación en virtud de las propias estrategias 
organizativas dentro del grupo de referencia, así como de los 
resultados que dichas estrategias han producido en la primera fase de 
la actividad. 


Emerge muy claro el análisis, por parte de los alumnos, de que se 
«perdían» en las charlas, que aunque se referían a la fantasía del viaje, 
han impedido avanzar en una proyección efectiva. 


Una vez superado el malestar inicial y en parte el desánimo a la hora 
de registrar los progresos de los demás y el «fracaso» personal (tal ha 
sido la percepción de algunos alumnos), en los textos producidos por 
los chicos y chicas han aflorado algunas primeras respuestas y 
soluciones, cuya validez ha sido después confirmada por las 
informaciones sucesivas. 


En la redacción del diario de a bordo la elección de concentrarse sobre 
todo en los aspectos metodológicos o de contenido más que en los 
relacionales ha sido libre, y cada alumno ha expresado de este modo 
una necesidad prioritaria de carácter formativo en relación a la tarea. 
En particular, una alumna se ha dirigido al diario como a un amigo 
que, gracias a la posibilidad de hacer que se exprese libremente y se 
desahogue, le ha permitido pedirle consejo al profesor y después 
recuperar una importante amistad, a lo que ha seguido una mejora 
cualitativa de la contribución de todos los componentes del grupo. 


Parece muy interesante que se refieran al hecho ser un verdadero 
«equipo», capaz de escuchar y de valorar todas las contribuciones, 
pero también de llevar a cabo una división estratégica del trabajo, 
funcional de cara a la optimización del tiempo de trabajo. 


1 Las fichas de trabajo utilizadas están extraídas del Laboratorio 
dell'autobiografia y del Progetto di vita e orientamento, ambos escritos 
por Patrizia Farello y Ferruccio Bianchi y editados por el Centro Studi 
Erickson. 


OCTAVO CAPÍTULO 
Los estudiantes evalúan la educación 


En los últimos años se ha asentado en el mundo educativo la idea de 
que la calidad del aprendizaje del individuo esté fuertemente 
condicionada por las características del ambiente en el que se realiza 
el proceso de aprendizaje. Los aspectos materiales, estructurales y 
organizativos, la disponibilidad de los recursos y, obviamente, las 
formas de la didáctica y de la relación, además de los factores que 
caracterizan el contexto en el que está integrado el centro educativo, 
intervienen de una manera decisiva en la determinación de los 
resultados del aprendizaje. 


La consciencia de que «la educación marca la diferencia», ha hecho 
que sea necesario asumir como objeto de análisis y de evaluación el 
centro educativo en su globalidad y complejidad. Muchos centros 
educativos han puesto en marcha procesos de autoanálisis y de 
autoevaluación del centro dirigidos a la descripción y a la evaluación 
de la realidad funcional y su mejora. 


Sobre este tema existe ya una vasta literatural y numerosas 
experiencias. Las acciones que construyen el proceso de evaluación de 
la calidad del centro educativo, generalmente, examinan la 
implicación de los usuarios junto a la de los trabajadores, con la 
convicción de que todos aquellos que se pueden considerar en 
diferente medida como stakeholders 2, desde los estudiantes hasta sus 
familias y que puedan proporcionar informaciones útiles para la 
identificación de los aspectos del sistema que requieren un cambio 
para que la calidad del sistema aumente. 


La autoevaluación del centro puede convertirse, entonces, en una 
situación en la que se pide a los estudiantes que elaboren una 
evaluación relativa a algunos aspectos de la realidad escolar a partir 


de sus vivencias personales. 


En este capítulo se presentan brevemente dos experiencias sobre las 
intervenciones dirigidas a la mejora de la calidad del centro. Más allá 
de la calidad de las acciones concretas, los ejemplos pretenden poner 
en evidencia que en la escuela o en el instituto existen espacios para 
practicar la operación de evaluar que podrían utilizarse de un modo 
más intencional, como ocasiones formativas. 


Proyecto para facilitar la transición del alumno a la Educación 
Secundaria3 


Aun reconociendo que una sana discontinuidad es propia del 
desarrollo personal de cada persona y que la vida nos empuja a 
menudo a avanzar a través de saltos en vez de a través de un recorrido 
lineal y de continuidad, la cuestión de la continuidad del proceso 
formativo dentro del recorrido escolar sigue siendo un tema abierto y 
una 


preocupación compartida por profesores de diferentes etapas 
educativas, especialmente aquellos que coinciden con el periodo de 
escolarización obligatoria. 


Actualmente, la exigencia de una continuidad se siente con más fuerza 
por otras dos razones: una de carácter organizativo y otra de carácter 
social, ésta última con repercusiones en la evolución de la persona. 
Por un lado, de hecho, el nacimiento de los Institutos Comprensivos 4 
en Italia ha planteado la cuestión de la unidad escolar y de la nueva 
identidad de los centros dedicados a diferentes etapas educativas que 
construyen y comparten un único proyecto formativo y llevan a cabo 
un currículo unitario5. Por otro lado, la búsqueda de una continuidad 
formativa está apoyada por la necesidad de responder al problema 
emergente de una excesiva fragmentación y, a veces, una 
esquizofrenia en las historias evolutivas de nuestros alumnos, cada vez 
menos acompañados y más abandonados, a la hora de enlazar unas 
experiencias con otras. 


Sin querer afrontar aquí una disertación exhaustiva del tema de la 
continuidad educativa, que ya es conocida en muchos de sus aspectos, 
recordemos tan solo que la continuidad, sea tanto vertical como 
horizontal, tiene como finalidad garantizar al sujeto el derecho a un 
recorrido formativo regular, orgánico y completo que sea idóneo para 
promover un desarrollo articulado y multilateral. 


La materialización de una continuidad expresa el deseo de que ningún 


alumno viva el cambio como una frustración, que pueda ser 
acompañado en los momentos de promoción de unos cursos a otros y 
que se le guíe para explorar lo nuevo, para comprenderlo y gestionarlo 
de una manera gradual. 


Las formas en las que se concreta esta atención a la continuidad del 
proceso formativo pueden ser variadas: encuentros entre profesores de 
los últimos cursos de una etapa escolar y los profesores de los cursos 
iniciales de la etapa sucesiva, proyectos educativos comunes, 
actividades en las que colaboren alumnos de etapas diferentes y 
sucesivas O transmisión de documentación de un centro a otro. En 
algunas realidades escolares italianas se han constituido comisiones de 
trabajo interescolares que llevan a cabo investigaciones y proyectan 
acciones para facilitar la transición de los alumnos entre diferentes 
etapas educativas6. 


El proyecto de investigación es complejo y afecta también al plano 
curricular, aunque aquí se recoge tan sólo aquella parte de la 
intervención que atañe a la implicación de los estudiantes, cuya 
contribución ha sido, exclusivamente, de carácter informativo. 


El instrumento 


El instrumento utilizado para recoger informaciones sobre cómo viven 
los alumnos el primer curso en el centro de secundaria nace del punto 
de vista de los profesores sobre la experiencia de los alumnos. Por este 
motivo, los contenidos del cuestionario son una hipótesis elaborada 
por los profesores sobre la base de su propia experiencia (hipótesis no 
siempre confirmada por las opiniones expresadas por el alumnado). 
Las áreas de investigación han sido seleccionadas por los miembros de 
la comisión sin consultar a los estudiantes. Es necesario señalar esta 
premisa porque a los alumnos se les pidió que seleccionasen de entre 
los elementos identificados por los adultos aquellos que no coinciden 
necesariamente con su experiencia. Las dificultades que señalan los 
docentes no siempre son las mismas que viven los alumnos y de las 
que son conscientes. 


Además, sigue siendo tan solo una hipótesis por confirmar que los 
alumnos hayan entendido las opciones que pueden seleccionar y que 
les atribuyan el mismo significado que los docentes. 


Ciertamente, la investigación realizada no tiene unas pretensiones 
científicas o de validez estadística, aunque el modelo sea lo 
suficientemente casual como para resultar, probablemente, 
representativo e incluso cuantitativamente significativo. 


El cuestionario que se ha usado está estructurado en seis preguntas 
que tocan las siguientes áreas de su experiencia: las novedades que han 
encontrado en el centro de secundaria; la nostalgia o una carencia 
advertida en relación a la experiencia vivida en la escuela primaria; 
los temores que preceden al inicio en el nuevo centro; las dificultades 
reales y presentes; cómo se percibe la evaluación; cómo perciben a los 
docentes. 


Se ha pedido a los alumnos que en cada pregunta seleccionen, sin un 
límite de número, todas las opciones de respuesta que se correspondan 
con cuál ha sido su vivencia. 


El instrumento puede definirse como un cuestionario de opinión con 
múltiples opciones sin límite de cantidad (para no obligar a realizar 
una evaluación de carácter jerárquico y dejar así una mayor libertad). 
La elección múltiple representa, de todos modos, una limitación, 
porque las opciones están preestablecidas y existe el riesgo de que 
prevalezca el punto de vista del adulto (no son preguntas abiertas). La 
forma del instrumento viene determinada por la necesidad de 
simplificar la recogida y la elaboración de las informaciones. 


A continuación se recoge el cuestionario que se ha utilizado, 
incluyendo el enunciado explicativo. En el lenguaje con el que se 
dirige al alumnado se han mantenido las expresiones de «escuela 
primaria» y «secundaria» para hacer que el texto sea más 
comprensible. 


Los resultados de la investigación y sus implicaciones formativas 


| Cuestionario sobre la transición de la escuela primaria a la secundaria | 
| | 


1 ¿Cuáles de estas novedades del instituto de secundaria te gustan? 


Los alumnos rellenaron el cuestionario7 durante el horario escolar en 
presencia de los docentes, que explicaron la investigación, sus 
objetivos y el instrumento utilizado. La realización del cuestionario 


(Cuadro 8.1) requirió unos pocos minutos. 


En las plantillas que hay a continuación se presentan los datos 
globales referidos a cada una de las preguntas. 


Si observamos los motivos del placer o de la «nostalgia» que los 
alumnos sienten, una vez han pasado de una etapa educativa a la otra, 
resulta más bien evidente que radican en la esfera relacional. 
Probablemente esto es típico de los chicos y chicas de esta franja de 
edad. 


CUADRO 8.1 


2. ¿Qué echas de menos de la escuela primaria? 


3.A la hora de enfrentarme con esta nueva experiencia escolar tenía miedo de... | 


4. Entre los siguientes aspectos de la vida escolar indica aquellos que son difi- 
des para € 


5. ¿Crees que las calificaciones que te ponen fos profesores se corresponden 
con tus capacidades reales? 


Pl Sí 
LJ No 


6. Sí piensas en la mayoría de tus profesores, crees que son: 


O Severos 

O Comprensivos 

O Disponibles al diálogo 
TF] Divertidos 

U Aburridos 

O Fxigentes 

F] Pacientes 


7.Crees que tus profesores... 


O Te ayudar cuando tienes un problema 

[ Se muestran disponibles a volver a explicar algo si no lo has entendido 
O Explican de una mancra clara 

L] Dar demesiadas notas o castigos 

O Imponen demasiadas reglas 

O Imponen las reglas justas 

L] Saben dar cleses interesantes 

O Dar clases difíciles de entender 


Te agradecemos mucho la información que nos has dado, has sido muy amable res- 
pondiendo. 


TABLA 8.1 
Número total de respuestas a la pregunta n.1 


1. ¿Cuáles de estas novedades del instituto de secundaria te gustan? 
TOTAL 


He encontrado nuevos amigos 


406 


Hay asignaturas nuevas 


275 


He encontrado a nuevos profesores 


245 


Puedo escoger entre asignaturas optativas 


146 


Hay más profesores 


144 


Hay espacios nuevos, más amplios y equipados 


136 


La relación con los profesores no es tan cercana 


131 


Los demás me consideran mayor 


119 


Debo trabajar más de manera individual 


73 


TABLA 8.2 
Número total de respuestas a la pregunta n. 2 


2. ¿Qué echas de menos de la escuela primaria? TOTAL 


Los compañeros 


321 


Los maestros 


264 


Pausas más largas 


246 


Menos deberes 


222 


Momentos de juego 


213 


Ritmos de trabajo más lentos 


61 


Las relaciones representan para ellos: una novedad que atrae y que les 
gusta, algo por cuya carencia sienten, un miedo (como se desprende 
de la pregunta número 3, tabla 8.3) 


que antecede a su inicio en el centro nuevo, pero no una dificultad 
evidente, porque, tal y como se ve en las respuestas dadas a la 
pregunta 4 (tabla 8.4), poco más del 14% de los alumnos destaca que 
el trabar amistad con los compañeros constituye una dificultad real. 


TABLA 8.3 
Número total de respuestas a la pregunta n. 3 


3. A la hora de enfrentarme con esta nueva experiencia escolar tenía 
miedo de... TOTAL 


Sacar peores notas respecto a las de la escuela 


251 


Perder a los viejos amigos 


247 


Desilusionar a los nuevos profesores 


212 


No tener ya tiempo libre 


207 


No lograr hacer todos los deberes 


191 


Tomar apuntes 


167 


Desilusionar a mi familia 


150 


Que los nuevos compañeros se burlasen de mí 


127 


No ser suficientemente capaz 


125 


Que los nuevos profesores no me entendieran 


105 


No lograr orientarme en el espacio del nuevo centro 


76 


No poder actuar ya como un niño 


54 


También la novedad en los contenidos aparece como un factor de 
interés y de placer. 


La cuestión de los aspectos que «gustan» se presenta aquí muy 
vinculada con la dimensión de la «novedad». Se anima a los alumnos a 
preguntarse por su sentir respecto a las novedades del espacio escolar, 
que pueden percibirse de manera positiva o negativa. En este caso la 
evaluación de cada aspecto de la realidad se ha expresado en forma de 
adhesión o de falta de ésta, en vez de como juicio de valor, y se ha 
construido a partir del análisis de la experiencia personal, no a partir 
de la comparación con un modelo ideal. 


A estos datos se puede añadir, en relación a lo dicho en el comentario 
anterior, que la diferencia que los profesores reconocen en cuanto al 
ritmo de trabajo y que podría causar desorientación y malestar, no es 
percibida por parte de los alumnos. Quizás sea también porque los 
estudiantes están ya acostumbrados a un ritmo sostenido de trabajo. 


Conocer los miedos que tienen los alumnos en el momento de 
enfrentarse a un paso tan significativo y simbólico se considera 
necesario para la planificación de acciones dirigidas a acompañarles y 
a darles más confianza. 


Se debe admitir que pedirles a los alumnos de primero de educación 
secundaria que declaren qué miedos tuvieron antes de entrar en el 
instituto es una operación que está fuertemente condicionada, en sus 
resultados, por la dificultad de un alumno de 11 o 12 


años para acordarse de una vivencia que se remonta a diez meses 
antes. Se trata, de todos modos, de unos datos interesantes que, en 
parte, revelan qué imagen del centro se construyen los alumnos antes 
de llegar al instituto. 


Dicha imagen está condicionada, necesariamente, por la información 
que los estudiantes recogen de la experiencia de sus hermanos y 
amigos o de los adultos, especialmente de los profesores y los padres 
que les circundan. 


Más del 53% de los alumnos entrevistados declaran que su mayor 
miedo era el de sacar peores notas respecto a las obtenidas en la etapa 
escolar anterior. El miedo a la evaluación sigue siendo una dificultad 


real (véanse las respuestas a la pregunta 4, tabla 
8.4), especialmente cuando se encuentran ante notas negativas. 


El hecho de que los alumnos se acerquen al instituto con el temor a 
recibir unas notas 


«bajas», denota una tendencia a prever un fracaso de la que los 
maestros de la escuela primaria tienen, probablemente, cierta 
responsabilidad. Se podría lanzar la hipótesis de que los maestros 
comunican, aunque sea de una manera no intencional, la idea de que 
existe una discontinuidad en la evaluación y que en el instituto tiende 
a ser negativa. 


Dicha hipótesis, que habría que verificar a través de la experiencia, 
representa un objeto de reflexión importante dentro de la comunidad 
educativa. 


Además, la expectativa-temor de una discontinuidad en la evaluación 
puede inducir a una crisis, debido al hecho de que desacreditaría los 
feedbacks evaluativos recibidos hasta ese momento. Esto hace que 
cuando se proyectan a sí mismos en el nuevo contexto no puedan 
hacerlo desde la confianza en las propias capacidades. 


Otro aspecto interesante, que se ha revelado a través de las respuestas 
de los alumnos, es que ellos, en el momento de tránsito, temen más 
desilusionar a los profesores que a los padres. 


La imagen del centro de secundaria que se forman antes de dar ese 
paso, como de un lugar donde la demanda aumenta de una manera 
exponencial, les empuja a temer, además, que no tendrán tiempo libre 
y que no serán capaces de organizarse el trabajo. 


TABLA 8.4 
Número total de respuestas a la pregunta n. 4 


4. Entre los siguientes aspectos de la vida escolar indica aquellos que 
son TOTAL 


difíciles para ti: 


Aceptar las malas notas 


243 


Estudiar las diferentes asignaturas 


207 


Tener un descanso más corto 


186 


Comenzar más temprano por la mañana 


173 


Organizarme los deberes 


131 


Tener siempre todo el material necesario (libros, cuadernos, estuche...) 


131 


Estar atento durante más rato 


113 


Entender los temas 


113 


Ser puntual a la hora de entregar deberes, ejercicios, trabajos... 


96 


Interactuar con chicos y chicas mayores 


78 


Cambiar cada hora de asignatura 


65 


Hacer amistad con los compañeros 


65 


Relacionarme con los profesores 


64 


Nueva organización de los horarios 


50 


Utilizar correctamente la agenda 


43 


La investigación avanza en el plano de la reflexión sobre sí mismos. 
Reflexión delimitada por el hecho de que los posibles miedos han sido 
predefinidos en base a una idea de alumno construida por los 
profesores. Con estos parámetros el alumno se pregunta a sí mismo y 
confirma o desmiente la presencia de cada uno de los enunciados del 
listado. El alumno no está implicado en el plano de la evaluación, sino 
en el de la descripción, o mejor dicho, del reconocimiento. 


La pregunta número 4 es de carácter auto-evaluativo. 


Todos los aspectos que se enumeran se pueden atribuir a la esfera de 
acción del estudiante. Es posible entrever en este punto un modelo de 
estudiante, no del todo explícito y desde luego no completo, con el 
que cada alumno debe compararse para identificar sus propias 
carencias. El alumno ideal avanza hacia una cada vez mayor 
capacidad de gobernar la complejidad del sistema y de sus demandas. 
La facilitación del paso al centro de secundaria está determinado, en 
buena parte, por estos elementos de gestión. 


La dificultad para aceptar el fracaso, sobre la que se concentra la 
mayor parte de las preferencias expresadas, es un rasgo que se 
manifiesta desde los primeros cursos de la primaria y que sigue 
viviéndose como un problema también en la secundaria. Queda 
patente en diversas ocasiones que los niños y los adolescentes son 
extremadamente vulnerables y están poco preparados para enfrentarse 
a sus propios límites y elaborar estrategias de superación. Esto 
representa para el centro educativo una fuerte demanda y para los 
profesores un objetivo educativo impostergable en vistas a educar a 
personas capaces de reconocer y gestionar sus límites. 


Los datos recogidos en la pregunta 3 y 4 muestran, además, que el 
aspecto evaluativo se percibe como una dimensión central y fuerte de 
la vida escolar. Quizás esto sea inevitable, aunque aun así sería 
importante reflexionar sobre el sentido, el valor, la 


cantidad, la calidad y las modaliddes de comunicación de la 
evaluación dentro de la comunidad educativa y en las relaciones que 
en ella se dan. 


Junto a este aspecto no puede dejar de reconocerse el hecho de que 
cerca del 25% de los alumnos declara que tiene dificultades para 


entender los temarios, y el 45% reconoce tener dificultades para 
estudiar; ambos representan problemas que están en el centro de la 
acción didáctica y no pueden dejarnos indiferentes. 


Los estudiantes entrevistados parecen no tener problemas para usar 
correctamente la agenda, a diferencia de lo que declaran sus 
profesores (dicho aspecto ha sido citado más de una vez como ejemplo 
de un problema práctico durante los trabajos de la comisión). 


Esto representa una ocasión para identificar la distancia que separa las 
evaluaciones que realizan por un lado los profesores y por otro los 
alumnos ante una determinada dificultad o incapacidad. 


TABLA 8.5 
Número total de respuestas a la pregunta n. 5 


5. ¿Crees que las notas que te ponen los profesores se corresponden 
con tus TOTAL 


capacidades reales? 


Sí 


354 


93 


Los alumnos entrevistados prevén y temen las evaluaciones de los 
profesores de secundaria, se esfuerzan por aceptar las negativas, y sin 
embargo cuatro de cada cinco estudiantes sostiene que éstas reflejan 
sus capacidades reales y que son honestas y creíbles. Su respuesta 
demuestra una buena confianza respecto a la capacidad de los 
docentes de atribuir valor (aunque inferior respecto a la atribuida a 
los maestros de la escuela primaria) a lo que el estudiante sabe, hace y 
es. Esto debería recordarnos la enorme responsabilidad del educador y 
el poder que tiene el juicio expresado por aquellos a quienes se tiene 
en estima y en los que se cree. 


Esta pregunta tiene también un matiz meta-evaluativo, ya que pide a 
los estudiantes que evalúen el juicio expresado por los profesores. El 
resultado debería investigarse, especialmente para entender qué 
induce a ese 20% de estudiantes a evaluarla negativamente. 


Las dos últimas cuestiones dirigidas a los estudiantes les piden que 
revelen la opinión que tienen de los profesores y tienen un matiz 
decididamente evaluativo. Protegidos por el anonimato, los 
estudiantes tuvieron la posibilidad de evaluar a los docentes; 
posibilidad «limitada» por el hecho de no prever que pudiesen añadir 
otros términos al listado elaborado por los miembros de la comisión. A 
pesar de estas «garantías» y aunque los términos tendieran más a lo 
positivo que a lo negativo, las preguntas 6 y 7 


(tablas 8.6 y 8.7) han despertado cierto temor en los centros de 
secundaria participantes, ya que no a todo el mundo le ha parecido 
oportuno pedir a los estudiantes que evaluasen a sus propios 
profesores (algunos centros han decidido eliminar la pregunta del 
cuestionario). Existe además otro aspecto crítico: se les pide a los 
estudiantes que expresen su propia opinión sobre los profesores en su 
conjunto. Para la identificación de dificultades y para que se produzca 
un cambio el dato no parece significativo, dado que nadie se considera 
o se reconoce como un profesor que da clases difíciles o aburridas. 


TABLA 8.6 
Número total de respuestas a la pregunta n. 6 


6. Si piensas en la mayoría de tus profesores, crees que son: TOTAL 


Pacientes 


146 


Divertidos 


136 


Comprensivos 


135 


Disponibles para el diálogo 


125 


Severos 


115 


Exigentes 


110 


Aburridos 


45 


TABLA 8.7 

Número total de respuestas a la pregunta n. 7 
7. Crees que tus profesores... 

TOTAL 


Se muestran disponibles para volver a explicar algo si no lo has 
entendido 219 


Explican de una manera clara 


196 


Te ayudan cuando tienes un problema 


171 


Saben dar clases interesantes 


165 


Imponen reglas justas 


141 


Dan demasiadas notas o castigos 


51 


Imponen demasiadas reglas 


44 


Dan clases difíciles de entender 


29 


Por lo tanto el poder de evaluación otorgado a los estudiantes es 
solamente aparente y no ofrece garantías de poder cambiar 
efectivamente la realidad. 


Gracias al cuestionario aflora que los alumnos tienen una imagen muy 
positiva de sus profesores a partir del hecho de que, más allá de los 
miedos ligados al hecho de ser evaluados, consideran que son justos 
en el momento de evaluar, pacientes y divertidos. 


En su profesión los docentes son percibidos como capaces de dar 
explicaciones claras e interesantes, pero sobre todo que están 
disponibles para volver a explicar lo que no se ha entendido y ayudar 
a quien encuentre alguna dificultad. De los datos emerge que los 
alumnos que han respondido a las dos últimas preguntas confían en 
sus profesores y expresan aprecio hacia ellos. 


Conclusiones 


El instrumento de investigación no se ha utilizado en una intervención 
evaluativa de centro o de formación para la evaluación. Se ha tratado 
de una estrategia metodológica interna que forma parte de un 
proyecto más amplio dirigido a la facilitación de una continuidad 
entre etapas educativas. Aun así, para los estudiantes ha sido un 
ejercicio de evaluación que se refería a sí mismos, a sus propios 
temores y dificultades, así como a los profesores. 


La experiencia podía ofrecerse, además de como una investigación 
cognoscitiva, también como una ocasión formativa para hacer emerger 
el modo en que los alumnos llegan a decir lo que les gusta, lo que 
vale, lo que resulta difícil, lo que constituye un problema y lo que no 
se corresponde con su propia experiencia. Se trata, ciertamente, de 
una lógica evaluativa más interpretativa y subjetiva que comparativa, 
pero puede ser la ocasión para que afloren operaciones implícitas de 
evaluación. 


OPERACIONES MENTALES 
Comprender el texto escrito 
Comprender lo que se pide 


Comprender las cuestiones 


Comprender las opciones 

Recordar informaciones relativas al propio pasado reciente 
Comparar cada una de las opciones con su propia experiencia 
Analizar las propias emociones 

Reconocer las propias dificultades 

Seleccionar 

Expresar preferencias 

Expresar opiniones 

Los estudiantes evalúan el centro educativo 


La actividad de autoanálisis y de autoevaluación presentada aquí, 
hunde sus raíces en una larga secuencia de reflexiones y 
consideraciones, que implican todos los componentes de la acción de 
evaluación, tanto externa como interna. 


Muchas de estas reflexiones hacen referencia a la experiencia del 
Proyecto STRESA9, que se entrecruza con la observación de campo y 
con las condiciones específicas de la escuela o instituto, sin olvidar la 
importancia del contexto ambiental y de las características del área 
territorial de los usuarios. Resulta casi superfluo subrayar que, como 
cualquier instrumento de investigación, también los cuestionarios 
utilizados en el 


centro educativo se pueden mejorar siempre y, en consecuencia, son 
objeto de continuas reelaboraciones. 


Aquí la atención se centrará en la sección dedicada a los cuestionarios 
para los alumnos de los tres primeros cursos de educación secundaria, 
implicados en primera persona en la evaluación de la organización y 
de la didáctica utilizada en clase por los diferentes docentes. Es 
interesante señalar en seguida que el tanto por ciento de los 
cuestionarios devueltos disminuye en el tercer curso en relación al 
primero; esto debe hacernos reflexionar acerca de la validez y 
representatividad del instrumento y sobre la manera de implicar con 
más profundidad a los alumnos. Basta un dato para que se comprenda 
con facilidad este problema: incluso entre los cuestionarios rellenados, 
la opción final, relativa al interés suscitado por el cuestionario y su 
realización recoge el 70% de las respuestas en primero, el 64% en 


segundo y el 45% en tercero. 


Y además es importante recordar cómo, para la estructura particular 
del instituto objeto del cuestionario (que se basa en la fórmula de 
tiempo flexible/prolongado), son fundamentales las opiniones de los 
alumnos relativas a las asignaturas optativas10 


organizadas por el centro y al disfrute del servicio de comedor, 
respecto a los cuales el trabajo llevado adelante por el centro es aún 
embrional. 


En todos los casos, como se recordará más adelante, esta experiencia 
de autoanálisis se caracteriza por un grado de implicación diferente 
por parte de cada uno de los actores; mientras los docentes participan 
más directamente en las reflexiones desde las que se desarrolla el 
proceso de autoanálisis y sus instrumentos, los estudiantes «padecen» 
la acción y se adhieren a ella en calidad de fuentes de información 
rellenando un cuestionario pre-elaborado, propuesto, suministrado y 
valorado por el profesor (que, además, a pesar de ser anónimo, no 
excluye del todo la posibilidad de poder ser identificados). La 
implicación de los estudiantes en los procesos de evaluación del centro 
está presente, pero en la forma limitada del «sondeo anónimo», 
gestionado y controlado por el adulto. 


Antes de pasar a la presentación de los instrumentos, es necesario 
precisar que, mientras los cuestionarios propuestos a los alumnos de 
las clases de primero y de segundo son muy similares (tanto en su 
estructura como en cuanto a las preguntas; 


cuadros 8.2 y 8.3), el cuestionario propuesto para tercero presenta 
unas diferencias notables y es más complejo, porque se propone a 
alumnos de mayor edad (cuadro 8.4). 


CUADRO 8.2 


Cuestionario repartido a los alumnos de 1” de Educación Secundaria 


l Nunca 


3. Hasta ahora el aprendizaje de las asig- 
naturas me parece/me ha parecido: 
O Oñici 
O Facil 
O May dificil 
O Mar fáol 


4. Cuando el profesor explica yo estoy/he 
estado atento: 


O siempre 

O Muchas veces 
Cl Pocas voces 
O Nunca 


hrs ajrdrrrodiis 


CUADRO 8.3 


Ol $ csesponano era mtoresanto y Po res 
ponádo la miror que he podido 

O En rrensaroe, pero he yoo vago en las 
respuestas 

(1 Mo lo he encontrado interesarte, he re 
pontido lo mejor que he podido 

[) o era nada imtoresante y he respondido 
aorta y a locas 


Cuestionario repartido a los alumnos de 2* de Educación Secundaria 


Yo opino así... de nuestro instituto 


1 Muestra aula es acogedora: 
S, mucha 
| Bañrarós 
] Poco 
7 Ma, para nada 


2 Me gusta el gunnaso/la pesta donde ha 
comos educación fisica: 
5, mutiw 
3 Hastarae 
O Poca 


[7 Ho, pura rada 


3. Me gusta estar en el comedor: 
1 $ mutho 
] Barsaras 
| Poco 
1] Ho, para nata 


4. Tenemos un espacio bonito para los des 
cansas 
$, mucho 
] Marrsarros 
Poca 


No, para nada 


5. En el instituto hay otros espacios adumás 
del auta para aCtiridados interesantes. 
Sl mucha 
] hastaroe 
Poca 


Ho, para nada 


6. Nuestros profesores nos erseñan de na 
Maárera interesante 
5%, mucho 
Vantarse 
] Poco 


] Ma, pura nada 


3. Los profesores dan importancia a lo 
que decimos: 
DA MIO 
haciante 
O Poco 
Mo, pará nada 


B. Nuestros profesores tratan a todos los 
añumnos de la mama manera: 
Y, miro 
Basa nto 
O Poct 
Mo, pata nara 


Mo, para nada 


10. Nuestros profesores saben explicar una 
misma cosa de muchas maneras distintas: 


Sm 


3 MO, para nada 


11. Nuestros profosares nas explican al prin 
cipio de la clase lo que vamos a hacer 
Bastante 
O Poce 
Mo, para nada 


Y. Si no hermos entendido algo, nuestros 
profesores nepiten la explicación: 
Y, Mid 


Bastante 


O Poet 


T Mo, para rada 


13. En fos debates respetamos el turno de  Ahora...¡tu opinión respecto al cuestiona- 


palabra: rio! Señala una de las respuestas opcio- 
O Sí, mucho nales: 

Dl Bas:ante J El cueszionario era interesante y Fe res 
O Poco nomwide le mejor que he podido 


[O No, ara neda 


14. Mis profesores me ayudan a aprender: 


7 Era interesarte, pero he sido vago en 
las resciestas 
7 No o he encontrado interesarte, he 


O Sí, muche respondido lo mejor cue he podido 
O Baszante 7 No era rada interesante y ne respon- 
L] Poco dico a tontas y a locas 


O No, para nada 


Resultan sumamente evidentes la brevedad del cuestionario y la 
simplicidad de su estructura, dado que se trata de un instrumento 
«planteado desde arriba» y que hay que rellenar sin la mediación del 
profesor. Se ha tratado de hacerlo lo más sencillo posible, sobre todo 
para el alumnado de primer curso. 


Con el uso de un lenguaje sencillo y que sea cercano al adolescente en 
relación al plano afectivo («he estado atento», «los profesores me 
ayudan»), se trata de reevocar, al menos en parte, el vínculo con la 
escuela primaria, ya que en relación a ella los alumnos conservan una 
actitud positiva. 


Por lo que atañe a las asignaturas optativas, que representan, desde el 
punto de vista del cuerpo docente, un punto a favor del instituto y un 
significativo enriquecimiento del currículo, se ha escogido plantear 
una sola pregunta abierta, dado que al final de curso se entrega al 
alumno una breve ficha de evaluación para cada asignatura optativa a 
la que ha asistido. 


El cuestionario estimula la elaboración y expresión de una evaluación 
personal respecto a algunos elementos de la experiencia educativa: la 
propia manera de trabajar y de aprender, el resultado del propio 
aprendizaje en términos cuantitativos, el objeto de dicho aprendizaje, 
la cantidad de trabajo que se les pide, la disposición de los docentes a 
la hora de ayudar, la satisfacción percibida respecto a las asignaturas 
optativas, etc. El acto de evaluar está muy controlado por la estructura 
misma del instrumento, que está elaborada sobre la base de la 
información de evaluación que se considera interesante y útil por 
parte de los docentes y que parte de un determinado modelo de 
instituto y no sobre la base de evaluaciones «abiertas», espontáneas o 
bien referidas a la experiencia subjetiva de los estudiantes. 


La forma que se ha escogido se presta fácilmente a una rápida 
elaboración cuantitativa que pueda ofrecer una imagen sintética de la 
opinión de los estudiantes. Dicho retrato es ciertamente útil, pero la 
descripción cuantitativa no es suficiente para comprender las razones 
de las evaluaciones expresadas por los estudiantes, tanto a nivel 
grupal como individual. Dicha interpretación de la evaluación podría 
aportar algunas sugerencias útiles para la proyección de un cambio 
puesto en marcha por el proceso de autoevaluación del centro. 


CUADRO 8.4 


Cuestionario repartido a los alumnos de 3” de Educación Secundaria 


Yo opino ani... de muestro instituto 


1 ¿Consideras que tu proceso de aprendizaje os positiva? 


SL porn 

O Me parece que he mejorado ma capart 
dades 

[D Me be estorrádo poco 


[() Me han agudado a mejorar 
O Guos 


No, porque 

O Mo me parece que má capacdades hayan: 
mejorado 

[] Me he estorrado poco 

(1) Me han ayudado a mejorar 

0 Ou 


2, ¿Las actividades propuestas han despertado tu interés? 


SL porque 


(O Eran aerayentes 

Ol Eran encresames 

E] Estimalata la capacidad de taronar 
C Otro» 


1. ¿Sientes que los profesores to ayudan a suporar las dificultades? 


Sue 


lec pu 

E] Respecabon los ninos de aprerdizae 
[7] Extendida vos, parese an 
O Oia 


No, sxrque 


O Alqunos no se montraan dsponibles para 
eXpucirme len coca nde lmnen te 

[7 Mlqunos avance demasrado tdo 

a ol 

(Y Ou 


4. ¿El tipo de controles propuestos to ha parecido eficaz? 


Si por 


O ban adecuados para el rabo deano- 
lado 
O Estar preceidos por na eerctación 


o] 


[O Se referían a los contenidos que hiba 


5. Los profesores han favorecido que hubiera buenas relaciones entre vosotros, los alumnos? 


SA porque 


Han cioado vituaciones para la comura-  [] Algunos ma han creado ocasiones pará la 


cación entre nosatros 


[] Han entendido las cecunstanci de la (] Algunos ro han entendido las cecunstare 


clase 
O san oquiblerados en y ¡uo 
1 Otvo 


No, porque. 


OA vecs ar demenado dbicie. 

O A vecs no estaa prncédades pOr una ee 
cación 

O Avec ro ve relerar a conterdos aque hu- 
Decimos aprendido 

O Ova 


No, porque: 


COMUNICACIÓN entre nOsatros. 
cias de la cre 


O Algunos, por el contsano, uempre daban la 


TOA (0 MESIMOS SIMIO 


1 Os 


6. ¿Has establecido con los profesores una relación de diálogo? 
? Mo, porque. 


O No me inspuatian confianza 
[O Me hacian sente coribido 
a braga taminién problemáticas puen- id 


a oo 000 


7. ¿So han observado las reglas de disciplina en la vida escolar? 
Sk, porque: No, porque: 
A O [l tos profesores aplican el reglamento escolar 
haciendo diterenciós 
E Saa o lomas qu 10 AO Cia 
Cita pecos demos halcones o 
[Over O Obs - 


8. Ahora... ¡tu opinión sobre el cuestionario! Señala una de las respuestas opcionales. 


O E cuesuonano era interesante y he respondido lo mejor que he podido 
O Ea Ieresante, pero he sido vago en las respuestas 

O Ma lo he encontrada mteresante, he respondado lo mejor que he podido 
(O Mo era nada nteresarao y be mponcdido a tontas y a locas 


El cuestionario repartido a los alumnos de las clases de tercero, en 
mayor medida que los anteriores, mantiene una estructura similar, 
pero se orienta hacia unas preguntas mucho más articuladas, dirigidas 
a unos alumnos que ya son unos expertos en los aspectos organizativos 
y didácticos que caracterizan la secundaria. Precisamente por estos 
motivos, las preguntas resultan más específicas y adecuadas para 
alumnos que ya hayan recorrido una parte de su camino. Disminuye lo 
que se pide en materia de autoevaluación, mientras se incluyen 
algunas cuestiones relativas a la estructura del instituto y al disfrute 
de los espacios. Este último elemento en un instituto que, en los 
últimos años, ha sufrido un aumento constante de los usuarios, se 
convierte en objeto de una atención especial: todos sabemos, de 
hecho, que trabajar en un ambiente que se percibe, en cuanto a sus 
espacios, como inadecuado, puede crear un cierto grado de malestar 
(no solo en los estudiantes). Aun así, estimular la evaluación de 
elementos estructurales plantea el problema de tener que responder a 
una posible evaluación negativa por parte de la mayoría de la 
población estudiantil. 


Es el problema de todos los procesos evaluativos en los que se pide a 
los usuarios que se expresen en relación a elementos que difícilmente 
pueden modificarse (caso de la estructura del gimnasio/de la pista, 
pregunta 2). Se trata, de todos modos, de informaciones que resultan 
interesantes para comprender cuál es la vivencia de los alumnos, pero 
que corren el riesgo de no tener la fuerza para cambiar o mejorar la 
realidad. En este tercer cuestionario, además, se le da mayor espacio a 
la evaluación de los profesores, más concretamente, a su manera de 
enseñar y a su actitud respecto a los alumnos. También en este caso 
hay que subrayar un límite, que es difícil de superar, relativo al hecho 
de que se empuja al estudiante a considerar a los profesores como una 
única entidad, dando un juicio colectivo, cuando bien sabemos hasta 
qué punto se diferencian los profesores entre sí en cuanto a su estilo 
didáctico y relacional. 


Como se puede advertir fácilmente, este tercer cuestionario parece 
distinto de los precedentes, empezando por el aspecto gráfico: la 
compilación de preguntas prevé una atención mucho más detenida y 
una lectura más meditada. 


El cuestionario permite recoger algunas informaciones de carácter 
interpretativo que ayudan a comprender las razones de la evaluación 
que se han expresado: se pide a los chicos y chicas el porqué de las 
respuestas que han dado, reconociéndoles una capacidad crítica. 


Aunque, en ese caso, las opciones resulten ser difíciles de comprender, 
ofrecen a los estudiantes ocasiones para la reflexión y estimulan para 
que busquen las razones del juicio que han expresado. Además, el 
cuestionario, que aún así está muy cerrado y determinado por 
hipótesis interpretativas elaboradas por los docentes, ofrece la 
posibilidad de proponer una interpretación subjetiva por parte del 
estudiante. 


El instrumento toca algunos aspectos centrales: el proceso de 
aprendizaje y la relación con los compañeros y con los profesores, que 
son evaluados en el plano relacional, más que en el didáctico. El 
alumno se sitúa así, efectivamente, en el centro de su propia 
maduración y se le responsabiliza de la elección de sus motivaciones, 
al final de su camino en la Educación Secundaria. Se trata claramente 
de una pequeña experiencia de evaluación, que se podrá mejorar y 
que ciertamente no pretende, en el espacio de ocho preguntas, recoger 
un malestar profundo o señalar la satisfacción de un solo alumno; si 
bien es cierto que, también a través de la implicación en el proceso de 
autoevaluación del centro, se trata de dar a los usuarios más jóvenes 
la impresión de que se está trabajando para mejorar, también con su 
ayuda, la vida escolar yendo más allá de las horas que transcurren en 
las clases o en las actividades extraescolares o de ampliación. 


Vale la pena recordar que, a pesar de que las decisiones en tono a las 
preguntas que hay que proponer las tomen los profesores, se trata, a lo 
largo del curso, de estar atentos a los estados de ánimo de los chicos y 
chicas para elaborar un instrumento que se corresponda con sus 
demandas reales. 


OPERACIONES MENTALES 

Comprender el texto escrito 

Comprender lo que se pide 

Comprender cuestiones 

Comprender las opciones 

Recordar informaciones relativas al propio pasado reciente 
Comparar cada opción con la propia experiencia 

Analizar las propias emociones 


Evaluar el rendimiento personal 


Reconocer las propias dificultades 
Observar la realidad 

Seleccionar 

Expresar preferencias 

Expresar opiniones 

Expresar una evaluación 


Seleccionar de un listado las causas que explican las razones de una 
elección 1 La bibliografía sobre este tema es muy rica. En lengua 
italiana es especialmente útil y clara es la producción de Mario 
Castoldi y Piero Cattaneo. 


2 El término stakeholder es una palabra inglesa que a menudo se 
traduce como «parte interesada»; en realidad el significado es mucho 
más complejo: son stakeholders todos aquellos que ganan o pierden 
con las decisiones tomadas respecto al proceso o a la institución 
educativa; todos aquellos que están interesados en un cambio; a 
quienes afectan las decisiones y están implicados, en diferente grado, 
en el proceso y en las elecciones que se realizan en dicho lugar. 


3 En España los alumnos de 12 años que han superado el sexto curso y 
por tanto han terminado la Educación Primaria, pasan a primero de 
Educación Secundaria Obligatoria, y por tanto, se trasladan de la 
escuela al Instituto de Educación Secundaria 


[N. de Trad. ]. 


4 El Instituto Comprensivo en Italia incluye, en una sola estructura 
funcional, los centros de primaria y de secundaria de primer grado de 
un mismo ámbito territorial, con el fin de mejorar y hacer que sea más 
coherente el proyecto formativo dirigido a los alumnos de 3 a 14 años. 
Los tres grados escolares (infantil, primaria y secundaria) siguen 
funcionando según sus características (programas, horarios y 
profesores), pero la acción didáctica de los profesores trata de estar 
más coordinada. De hecho, en el Instituto Comprensivo se constituye 
una sola presidencia, un solo consejo y un colegio de docentes unitario 
para afrontar de una manera integrada los varios aspectos de la vida 
de la escuela, relativos a las elecciones educativas y didácticas, a la 
evaluación del alumnado y a la gestión de la financiación. Responde a 
una exigencia de autonomía formativa y jurídica, continuidad en el 
tiempo, una mayor vinculación con el territorio y capacidad decisoria 


a través de la fundación de organismos fuertes que protejan su 
personalidad. 


5 Éste es un caso parecido al que se da actualmente en España, donde 
la aparición en los centros de secundaria de los alumnos de los 
primeros cursos —que antes de dicha reforma educativa permanecía 
en la escuela hasta los 14 años-ha modificado enormemente la 
realidad de dichos centros [N. de Trad. ]. 


6 Es el caso de la Comisión para la Orientación y la Investigación, 
constituida dentro del IV Círculo Didáctico de la ciudad de Piacenza, 
que implica a maestros de Educación Infantil, escuela primaria y 
profesores de secundaria de primer grado, en el intento de reducir las 
dificultades vividas por algunos alumnos en el momento de paso de la 
escuela al centro de secundaria. Durante el curso escolar 2006/2007, 
la comisión ha puesto en marcha una investigación en torno a las 
vivencias de los alumnos durante el paso al centro de secundaria, con 
el objetivo de identificar las preocupaciones principales y sus causas, 
para después proyectar intervenciones que faciliten dicho paso. 


La Comisión de Investigación y Orientación estaba compuesta por: 
Marcella Beltrani, Clara Burgazzoli, Monica Carubbi, Antonella 
Cicalla, Serena Civardi, Silvana Colla, llaria Ergeste, Laura Farroni, 
Antonella Forti, Annalisa La Bianca, Sara Massimiliani, Paola Plessi 
(IV Círculo Didáctico de Piacenza), Rita Carini, Giovanna Dodi, Maria 
Cristina Losi, Maria Luisa Malchiodi (Escuela secundaria de primer 
grado «D. 


Alighieri-G. Carducci»), Paola Uber y Maria Rosa Veneziani (Escuela 
secundaria de primer grado «V. Faustini-A. Frank»). Los datos de la 
investigación han sido elaborados por la Función Instrumental para la 
Documentación del IV Círculo Didáctico de Piacenza, representada por 
la profesora Anna Barbieri. 


7 El cuestionario se entregó a 453 alumnos inscritos en el primer 
curso de dos Institutos de Educación Secundaria de Piacenza, 
organizados en 5 centros escolares repartidos por la ciudad. 


8 En algunos casos en los que la realidad española difiere de la 
italiana se ha adaptado alguno de los enunciados del cuestionario [N. 
de Trad.]. 


9 STRESA (Instrumentos para la Eficacia de la Escuela y de la 
Autoevaluación) es un proyecto de autoevaluación para la mejora de 
la calidad del centro educativo, realizado por una red de centros, 


mayoritariamente de la provincia de Bérgamo. Se propone trabajar en 
la idea del centro educativo como una organización que aprende. 
Favorece el feedback en los procesos, la apertura del centro educativo 
al contexto social y cultural, el desarrollo profesional de los docentes y 
de los directores. Los centros educativos se constituyeron como red 
desde el año 1998 (esta presentación se ha extraído de la página web 
www.retestresa.it). 


10 En el original italiano se refiere a las actividades tipo taller, una 
modalidad que se incorpora en esta etapa educativa. En España la 
principal novedad que incorpora la etapa es la de la optatividad de 
ciertas asignaturas, por lo que se ha adaptado en este sentido en los 
casos en los que aparece dicha referencia [N. de Trad. ]. 


NOVENO CAPÍTULO 
Un beso..., otro beso... y otro beso 


El profesor de música programa para los chicos y chicas de una clase 
de tercero de ESO, alumnos de 15 años, la participación en una 
representación teatral inspirada en el Otelo de William Shakesperare: 
se trata de Un beso...otro beso...y otro beso, puesta en escena por el 
Teatro delle Briciole Solares Fondazione delle Arti dentro del espacio de 
la muestra de teatro en los centros educativos Salt'in banco 1. Esta 
experiencia, que constituirá una meta, llevará a profundizar en el 
estudio de la ópera lírica homónima creada por Giuseppe Verdi. 


La propuesta didáctica, construida en función de la representación, 
logra desarrollar numerosas temáticas relacionadas con ella, y se 
propone acercar a los estudiantes a una experiencia de teatro que es 
fácil de disfrutar y de relacionar con otras formas de expresividad 
artística, y que es capaz de despertar reflexiones sobre el significado 
que la palabra, la voz y la música adoptan, tanto en la esfera artística 
como en la experiencia cotidiana. 


Por lo tanto, se ha escogido el melodrama como el tema que se 
desarrollará en clase, mo solamente para llevar a los alumnos a 
conocer el género, sus características, su evolución histórica y sus 
principales exponentes, sino principalmente para vivir un encuentro 
con la ópera lírica y para educarles en la audición de piezas musicales. 


Escuchar música no .es una experiencia nueva para los 
preadolescentes; están inmersos en la música que escogen como 
trasfondo para su cotidianeidad. Aun así, el melodrama es, sin duda, 
un objeto de escucha radicalmente diferente y a menudo muy alejado 


de la música a la que están acostumbrados. Además, la música que 
funciona como banda sonora para las vivencias raramente se adopta 
como objeto de análisis y reflexión. 


Por eso, la actividad propuesta en las horas de música ofrece la 
posibilidad de aprender una metodología de análisis y descripción de 
la ópera musical que permita percibir sus características y apreciar su 
unidad, afinando el oído y haciendo que aflore el «gusto». 


El proyecto didáctico, que parte de la audición del melodrama, guiado 
por una ficha de lectura de ésta elaborada por el profesor, se 
desarrolla como un proceso de conocimiento de la obra pre- 
seleccionada que pasa por: — La comprensión de los elementos 
fundamentales de la trama. — El reconocimiento de las temáticas que 
hacen avanzar la obra. 


— La definición de los caracteres psicológicos de los personajes. 


— El conocimiento de los espacios, de los elementos y de los 
intérpretes del melodrama. 


— El conocimiento de los autores (Shakespeare, Verdi, Boito). 


— La comprensión y la definición del concepto de estilo musical (en 
particular el que se refiere a Verdi). 


— La comparación con otras formas de teatro dentro de la música, en 
las que se cruzan el tema del amor, los celos y la traición 
(concretamente, Porgy and Bess, de George Gershwin). 


Describir una pieza musical 


El análisis de una pieza musical se lleva a cabo a través de dos fases 
distintas, pero relacionadas entre sí. 


La primera fase es la del análisis de los componentes estructurales. 
Frente a una música dada, se trata de describirla como el objeto de la 
audición, distinguiendo los elementos que la constituyen. El acto 
descriptivo se sirve, para llegar a decir cómo es esta música, de los 
elementos cualitativos que caracterizan su sonido; es decir, de estos 
cuatro parámetros: altura, intensidad, duración y timbre. 


La segunda fase es la del análisis de la forma. Los cuatro parámetros 
citados no son suficientes para describir una música; es necesario 
lograr percibir y delinear también su estructura formal: la 
organización temporal del material sonoro que el compositor ha 


utilizado para realizar su obra. 


La tabla 9.1 recoge los elementos que describen la música y las 
palabras (adjetivos y expresiones) que describen la presencia de estos 
elementos constitutivos. 


El reconocimiento de los cuatro parámetros, el modo en que se explica 
su presencia y la forma específica de una determinada pieza musical 
no es un hecho espontáneo y que se dé por hecho. Es, más bien, fruto 
de la educación de los sentidos, de la familiaridad con la música y con 
las músicas, del estudio y el entrenamiento del oído. 


TABLA 9.1 


Elementos para la descripción de una pieza musical 


PARÁMETROS Apirrwos Exraruanas 


INDICADORES 
ESTRUCTURALES 


| ALTUR ye ' MELODÍA 
DINÁMICA 


RITMO LA 


ABRE N j TIMBRE 


A AA AA AA A A 


No puede ser, ciertamente, el resultado de un aprendizaje abstracto: 
para distinguir y describir lo que escucho debo encontrarme y «tocar» 
el objeto musical. 


Experiencia y teoría se unen, ya que la modalidad para describir la 
forma de la música no es improvisada, ni instintiva, ni subjetiva, sino 
que se sirve de una plantilla de lectura codificada, consolidada y 
compartida por músicos, estudiosos de la música, historiadores y 
críticos musicales de todos los tiempos. 


Analizar las características estilísticas del compositor Podemos 
detenernos en la descripción de la pieza musical, pero su comprensión 
requiere de la indagación del estilo del compositor, su época y su 
biografía. El análisis de una obra musical no se completa hasta que no 
se la logra reintegrar junto al autor y junto a su tiempo. Solo así 
tendremos la posibilidad de acercarnos al significado de una música 
en concreto, buscando las razones que llevaron a escribirla a quien lo 
hizo, el objetivo y los motivos de la obra, los destinatarios, el contexto 


sociocultural en la que se creó, el impacto y la acogida que se le 
reservó, la relación con el resto de la música y de las artes, el valor de 
innovación que tuvo para sus contemporáneos y para quienes llegaron 
después. 


En esta toma de contacto se guía a los estudiantes para la audición, 
desde la descripción hasta la interpretación de la obra musical, a 
través del descubrimiento y la búsqueda de conexiones y 
comparaciones (representadas en la figura 9.1). 


Fig. 9.1. Cuadro sinóptico de la interpretación de una obra musical. 
Aprender a escuchar 


A través de la actividad propuesta durante las horas de música, se 
ayuda a los alumnos a desarrollar una sensibilidad especial respecto a 
las características estructurales y formales de la música: pueden 
aprender a escuchar, reconocer y describir los elementos específicos 
de una pieza musical y ser capaces de comprender el significado de 
una obra poniéndola en relación con su autor y con su contexto 
histórico y cultural. 


Ficha de lectura de la audición 


MELODÍA 


RITMO E 


DINÁMICA 


TIMBRE 


ESTRUCTURA FORMAL 


CONEIONES INTERDISCIPLINARES 


Fig. 9.2. Ficha de lectura de la audición. 


Por eso, ante cualquier pieza, como una aria extraída del melodrama 
de Verdi inspirado en la historia del Otello de Shakespeare, pueden 
escucharla y describirla de una manera sistemática, registrando sus 
percepciones en una ficha de lectura de la audición. 


Gracias a la utilización de la ficha, el alumno puede realizar 
comparaciones utilizando criterios explícitos y compartidos, en lugar 
de sensaciones y emociones subjetivas e instintivas. 


El proceso hacia el melodrama de Verdi 
Fase 1. Un primer acercamiento con Miguel Bosé y Mecano3 


La clase empieza su experiencia de audición y de lectura entrando en 
contacto con dos piezas escogidas por los alumnos: Amante Bandido de 
Miguel Bosé y La fuerza del destino, de Mecano. 


Los chicos y chicas tendrán que prepararse para la audición también a 


través de una investigación en relación al estilo, a la biografía y a la 
carrera de los autores de las dos 


piezas que han escogido (para tener más información a la hora de 
interpretar las piezas). 


En el ámbito del análisis de la ficha resulta prioritario el esquema que 
delineará la estructura formal: debe estar claro para los alumnos que 
detrás de toda composición siempre hay un proyecto creativo más o 
menos «inteligente». 


El proyecto de Miguel Bosé, por ejemplo, tras un comienzo 
instrumental que se une a la letra más adelante, se introduce un 
estribillo con otra melodía y ambos, repetidos una y otra vez —con 
añadidos que distinguen las estrofas— completan la pieza. 


Desde aquí avanza el análisis hacia el contenido, a través de la lectura 
del significado textual, y después hacia el personaje de Bosé y su 
época musical: finales de los años ochenta. 


Es interesante subrayar que la metodología de análisis descriptivo e 
interpretativo que hemos expuesto más arriba y que se traduce, a nivel 
operativo, en la ficha de lectura para la audición, no resulta eficaz 
solamente cuando se aplica a piezas de música 


«culta», sino que es igualmente útil también para la comprensión de la 
estructura y el significado de piezas de música que pertenecen al 
repertorio favorito de los estudiantes. 


Esta actividad puede proporcionar a los chicos y chicas instrumentos 
para prestar atención a la riqueza y a la complejidad de una 
determinada pieza musical y poder expresar un juicio de valor que no 
se base exclusivamente en la emoción, en la proximidad con el objeto, 
en la moda o en la pertenencia a un grupo. 


OPERACIONES MENTALES 

Escuchar 

Centrar la atención en ciertas palabras y sonidos musicales 
Relacionar información 

Interpretar 


Reconocer elementos estilísticos que caracterizan a determinados 


autores 


Distinguir componentes estructurales y la forma de las piezas 
musicales 


Comparar géneros musicales distintos 
Expresar preferencias 
Fase 2. La toma de contacto con el melodrama 


La clase está muy sorprendida ante la primera escena de la ópera : los 
alumnos no se esperan esa potencia musical (la tempestad irrumpe 
musicalmente, presenta el elemento escénico y es metáfora de grandes 
contrastes interiores), se quedan estupefactos ante tal ferocidad 
agresiva, que brota de una partitura de 1887. La dinámica y la agógica 
se convierten, junto al estrepitoso uso del timbre, en el objeto de la 
investigación de un mundo sonoro que no se imaginaba que pudiera 
gustar, dejar estupefacto, conmover y convertirse en una audición 
totalizadora. 


La clase escucha en silencio, sin que nadie lo haya impuesto: Verdi ha 
decretado esta condición indispensable para alcanzar un grado 
consciente de conocimiento del lenguaje musical. Aflora la dificultad 
para comprender las palabras, pero se intuye la situación, el estado de 
ánimo de ansiedad y de esperanza, y hasta logran imaginar el vaivén 
de las olas que se rompen, fragorosas. 


Y dado que las palabras siguen siendo oscuras, para eso está el libreto. 
De la exigencia de entender un poco más aflora la relación entre 
Verdi, Shakespeare y Arrigo Boito (éste último es el ilustre 
desconocido). 


OPERACIONES MENTALES 

Escuchar 

Centrar la atención en las palabras y en los sonidos musicales 
Relacionar información 

Interpretar 

Comprender la acción escénica 


Comprender el carácter de un personaje 


Formular hipótesis interpretativas 
Conectar música y palabra 
Reconocer los elementos estilísticos que caracterizan a cada autor 


Distinguir los componentes estructurales y la forma de las piezas 
musicales Expresar preferencias 


Fase 3. Dentro del melodrama 


El profesor propone cuatro momentos de canto del protagonista, 
Otelo: 


* Esultate, Vorgoglio [...] (Acto Ll, escena segunda). 

- Gia nella notte densa [...] (Acto I, escena tercera). 

* Dio ti giocondi o sposo [...] (Acto TIL, escena segunda). 
* Dio mi potrevi scagliar [...] (Acto III, escena tercera). 


Se utiliza una vídeo-audición para hacer más partícipe al alumno a 
través del componente visual y escenográfico. 


Los fragmentos son objeto de un largo trabajo didáctico que implica a 
los estudiantes en diferentes tareas. 


Para cada uno de los momentos de canto se desarrolla un análisis 
inicial del texto, pasando por el recitado de los diálogos por parte de 
los estudiantes. Por lo tanto, se propone escuchar y ver el fragmento 
con la guía de la ficha de lectura de la audición. 


Durante la primera audición, se les pide que presten una atención 
especial al timbre. 


Durante la segunda audición, la concentración está completamente 
puesta en captar la dinámica y la agógica, tratando de que afloren las 
palabras clave. 


Una tercera audición ayuda a reconocer la evolución melódica que, en 
algunos casos, prevé la reaparición de núcleos temáticos y muestra la 
relación entre música, acción y palabra. 


La reflexión sobre la evolución melódica estimula a los estudiantes a 
la hora de proponer interpretaciones y evaluaciones respecto a la 
interacción entre la melodía y el acto dramático; el profesor actúa 


como facilitador pero, al mismo tiempo, ofrece como modelo su 
propia sensibilidad interpretativa y su conocimiento de la obra. 


En el primer fragmento se puede hacer notar a los chicos y chicas 
cómo el impulso melódico y la continua variación de intervalos 
subraya la entrada triunfal de Otelo; el arco melódico que apunta 
hacia los graves coincide con el descenso del pueblo derrotado a los 
abismos del mar. 


El segundo fragmento es un dueto, una escena de amor donde tiene un 
gran significado melódico el oscuro acompañamiento de los arcos, que 
subrayan la palabra «densa». La noche es densa y sobre los posibles 
significados de este adjetivo se puede pedir la intervención de los 
alumnos (es oscura, honda, intensa, llena de golpes de escena, 
romántica, etc.) tras haber escuchado la voz de Otelo. 


Aparece también el tema del beso (sobre el que se basa el espectáculo 
teatral en el que la clase participará) que volverá también al final de 
la ópera, cuando Otelo ya ha matado a su mujer. ¿Cuál es el 
significado de esta repetición? ¿Qué tipo de línea melódica se delinea? 
¿A qué instrumentos se les asigna el acompañamiento? 


Son sólo algunas de las posibles preguntas que se pueden plantear a 
los estudiantes para hacerles entrar en contacto con la ópera y 
ayudarles a encontrar elementos para conocerla y evaluarla. 


En el tercer fragmento propuesto, la dinámica y la lógica subrayan la 
furia de Otelo, que casi grita, mientras los arcos van acelerando su 
ritmo como acompañamiento, para indicar la angustia de Otelo y de 
su mujer. 


El pañuelo es el protagonista de la segunda escena del acto III de 
Otelo. Tras un brevísimo inicio instrumental, cargado de presagios y 
seguido por los arcos in crescendo, es Yago quien, al final de la primera 
escena del acto II, recuerda a Otelo que preste atención a dicho 
objeto cuando se encuentre con Desdémona. Yago canta en 


«pianissimo», sin instrumentos, la palabra «pañuelo». Otelo, más tarde, 
la repetirá cada vez más fuerte, perentoriamente, por tres ocasiones 
antes de que su mujer, que lo ignora todo, se dé cuenta de que la del 
marido no es una petición, sino un «grito de amenaza». 


La escena es un dueto en el que prevalecen los arcos: a ellos de hecho 
se confía la tarea de interpretar, acelerando, breves núcleos temáticos, 
para hacer que el ritmo se vuelva agitado, en especial en tres 
momentos: «[...] Una possente maga», «[...] Che l'hai perduto forse» y 


«[...] Alza quegli occhi». 


Desdémona abre la escena iniciando una melodía articulada que Otelo 
concluye. El canto es introducido por un breve inciso temático que 
reaparece después «[...] core», antes de que avance con su demanda, 
dirigido al marido, «ma riparlar di Cassio»: el breve idilio amoroso se 
interrumpe así definitivamente, porque vencen los celos que Yago 
había sabido insinuar. 


«[...] Guai se lo perdi», de nuevo sin acompañamiento, pero la esposa 
es una ingenua 


«[...] tu di me ti fai gioco» y sigue abogando a favor de la causa de 
Cassio. 


El fragmento se articula, musicalmente, a través de los contrastes 
melódicos y de intensidad, para recrear la fuerza de los sentimientos. 


En el cuarto fragmento se vuelven a encontrar los arcos, que esta vez 
contrastan melódicamente con un canto que se detiene en unas pocas 
notas, para expresar la destrucción interior. No hay una línea 
melódica, sino una declamación sin fuerzas sobre un diseño melódico 
de los arcos que apoya a un Otelo desesperanzado por haber creído 
ciegamente en Yago. 


La actividad sobre la ópera está guiada por el profesor, que puede 
desvelar significados que no se pueden captar de manera inmediata y 
estimular para la búsqueda de interacciones entre la estructura y la 
forma de la música y de la palabra y la historia interpretadas. Gracias 
a estos vínculos de sentido el juicio evaluativo se convierte en un 
juicio «informado», evaluación de un objeto que, cuando se conoce, 
puede ser digno de ser apreciado. 


OPERACIONES MENTALES 

Escuchar 

Observar 

Memorizar 

Representar diálogos 

Centrar la atención en las palabras, la música y los gestos escénicos 


Relacionar información 


Interpretar 

Comprender la acción escénica 
Comprender el carácter de un personaje 
Formular hipótesis interpretativas 
Conectar música, palabra y acción escénica 
Reconocer elementos estilísticos 


Distinguir los componentes estructurales y la forma de las piezas 
musicales Expresar preferencias 


Fase 4. El estilo 


La palabra estilo podría prestarse a múltiples interpretaciones; puede 
ser útil partir del significado que cada alumno le atribuye a la palabra 
para llevarles a intuir cuál es la idea de estilo en música (quizás 
partiendo del estilo, sencillamente entendido como look). Es 
importante que del debate emerja la idea de que el estilo es una 
manera especial de usar los elementos de un lenguaje. 


Desde aquí podemos desarrollar algunos conceptos que se reproducen 
a continuación. 


— La música es un lenguaje (medio para expresarse) constituido por 
material sonoro (notas, valores, figuras rítmicas, acordes, timbres). 


— El lenguaje musical usa ciertos elementos, y la elección de cómo 
usarlos, y por tanto la relación entre material y estructura, determina 
el estilo, que también depende del compositor y de la época. 


— El producto es la pieza musical que se escucha (o también se lee a 
través de la partitura) e interpreta. De esta experiencia de audición se 
deriva una comprensión, a más de un nivel de profundidad (en base a 
las competencias), del estilo del compositor, que puede compararse 
con el estilo de la época en la que vive y con la época actual. 


— ¿Existen cánones para juzgar la música? Podemos pensar en tres 
puntos de referencia: coherencia, potencia expresiva y riqueza del 
contenido. 


— ¿La música que los jóvenes escuchan en la actualidad debe juzgarse? 
¿Cómo? 


Esta última pregunta da comienzo a la comparación entre los criterios 
para la evaluación de la música «culta» y los criterios para la 
evaluación de la música «ligera», pero también entre los diferentes 
gustos musicales y los diversos criterios subjetivos de evaluación. El 
retorno a la estructura y a la forma, la referencia a la coherencia, a la 
potencia expresiva y a la riqueza del contenido pueden ayudar a salir 
del aislamiento de nuestro propio sentir, dando la posibilidad de 
probar nuevos objetos y de reconocer como música con un valor 
incluso un tipo de música que no se percibe, instintivamente, como 
hermosa o conforme al propio gusto. 


OPERACIONES MENTALES 

Comparar significados 

Comprender la función comunicativa de la música 
Comparar criterios de evaluación 


Reconocer los elementos estilísticos que caracterizan a diferentes 
autores 


Escuchar 

Memorizar 

Relacionar información 

Interpretar 

Fase 5. El teatro inglés y el teatro a la italiana 


La comprensión del melodrama pasa también a través del 
conocimiento del lugar en el que se pone en escena el espectáculo, y 
por eso el profesor implica a la clase en una investigación histórica y 
social acerca del rol del teatro isabelino, para después llevar a los 
chicos y chicas a una visita guiada al teatro Municipal de Piacenza, 
donde se podrán llevar a cabo las comparaciones pertinentes. 


OPERACIONES MENTALES 
Observar 
Interpretar la función de los espacios 


Formular hipótesis 


Comparar 
Fase 6. Un beso..., otro beso... y otro beso 


La clase está preparada para asistir al espectáculo, así penetra 
fácilmente en el hermoso clima creado por los actores de la compañía 
Teatro delle Briciole. El montaje es original; los tres protagonistas están 
representados como víctimas, cada una de ellas con un 


«defecto» distinto: Otelo es ciego, Desdémona es muda y Yago es 
sordo. El conocimiento de la obra, de la trama y de los personajes, el 
análisis de la melodía que se ha hecho en clase, la interpretación de la 
música y del drama han proporcionado a los 


chicos y chicas los instrumentos necesarios para que puedan ofrecer 
un juicio informado y culto sobre el melodrama. 


OPERACIONES MENTALES 

Observar 

Escuchar 

Comparar formas distintas de expresión artística 
Recordar información 

Centrar la atención en las palabras, la música y los gestos escénicos 
Relacionar información 

Comprender la acción escénica 

Comprender el carácter de un personaje 
Formular hipótesis interpretativas 

Conectar música, palabra y acción escénica 
Expresar preferencias 

Expresar juicios 

Fase 7. El examen 


Al final de la actividad se da a los alumnos la posibilidad de mostrar 
los conocimientos y las habilidades de análisis y de interpretación que 


han adquirido. Frente a una pieza musical que nunca antes han 
escuchado y disponiendo del texto transcrito por el profesor, se les 
invita a realizar algunas acciones (figura 9.3). 


OPERACIONES MENTALES 

Escuchar 

Comprender lo que se pide 

Comprender las cuestiones 

Recordar información 

Relacionar y organizar información 

Trasladar categorías de análisis a objetos nuevos 


Reconocer los componentes estructurales y la forma de ciertas piezas 
musicales Formular hipótesis interpretativas Conectar música, palabra 
y significados 


Expresarse por escrito 


EXAMEN FINAL 


Escucha la pieza propuesta siguiendo el texto que se reproduce aquí y, 
partiendo de él: 1. Reconstruye la trama. 


2. Da información sobre los autores y las épocas históricas a las que 
pertenecen. 


3. Describe la psicología de los personajes, haciendo referencia al 
espectáculo teatral. 


4. Haz un análisis de la melodía en relación a la palabra y delinea la 
figura de Yago, poniéndola en relación con las audiciones que se han 
hecho antes. 


5. Analiza la pieza, ateniéndote a los indicadores de la ficha de lectura 
de la audición, y señala los momentos más significativos en los que se 
enlazan música y trama. 


SEGUNDO ACTO 


ESCENA I 


Yago 


No te aflijas. Si me crees, dentro de poco volverás a los divertidos 
amores de Monna 


Bianca, noble capitán, con la empuñadura de oro y con la bandolera 
decorada. 


Casio 


No me lisonjees. 


Yago 


Atiende a lo que te digo. Debes saber que Desdémona es el caudillo de 
nuestro caudillo sol y por ella él vive. Ruégale a aquel alma cortés 
para que interceda y tu perdón estará asegurado. 


Casio 


¿Pero cómo hablarle? 


Yago 


Es su costumbre ir a sestear entre aquellas frondas con mi consorte. 
Allí la espera. Ahí está el camino de tu salvación; ve. 


ESCENA lI 


Yago 


Ve, que tu meta ya veo. Te empuja el demonio y tu demonio soy yo, y 
me arrastra el mío, en el que yo creo. Creo en un Dios cruel que me ha 
creado, parecido a él y que en 


la ira yo nombro. De la vileza de un germen o de un átomo, nací vil, 
soy perverso, porque soy un hombre, y siento el fango originario en 
mí. ¡Sí! ¡Ésta es mi fe! Creo con el corazón firme, así como cree la 
viuda en el templo, que el mal en el que yo pienso y que procede de 
mí se ejecuta como mi destino. Creo que lo justo es un histrión burlón, 
en el rostro y en el corazón, que todo en él es mentiroso: lágrima, 
beso, mirada, sacrificio y honor. Y creo en el hombre, juego de inicua 
suerte desde el germen de la cuna, hasta el gusano de la tumba; 
después de tanto escarnio llega la Muerte. ¿ Y después? ¿Y después? 


El cielo es un cuento ya viejo. 


Fig. 9.3. Examen final. 


Fase 8. Otro amor entre los celos, la traición y la muerte Pueden 
proponerse otras audiciones de melodramas que desarrollen temas 
parecidos a los que contiene el Otelo, como, por ejemplo, la ópera 
Porgy and Bess, de George Gershwin. Ofreciendo algunos momentos de 
audición de algunos fragmentos de esta segunda ópera, los estudiantes 
serán fácilmente llevados a establecer comparaciones en el plano 
descriptivo y analítico; aunque también en el plano más interpretativo 
de la relación entre la música y la expresividad de la palabra (que en 
este segundo caso es en inglés), sobre el plano del estilo y de las 
diferencias histórico-sociales que se pueden hayar en la trama y en el 
contexto de creación de las dos óperas. La comparación entre músicas 
y óperas diferentes estimula a los estudiantes a la hora de elaborar un 
juicio comparativo que podrá proporcionar la ocasión para guiarles en 
la identificación de los motivos de su preferencia subjetiva, tratando 
de justificarla haciendo referencia a criterios más objetivos. 


OPERACIONES MENTALES 
Escucharla 
Mantener la atención 


Comparar elementos estructurales, formales y estilísticos de los 
fragmentos musicales distintos Conectar compás y palabra Formular 
hipótesis interpretativas 


Expresar preferencias 
Utilizar criterios de evaluación explícitos 


Trasladar categorías de análisis a nuevos objetos 


1 Salt'in banco es una muestra de teatro propuesta a las escuelas e 
institutos de la provincia de Piacenza por el Teatro Gioco Vita -Teatro 
Stabile di Innovazione y la Asesoría del Ayuntamiento de Piacenza para 
la Cultura, con la colaboración de Cariparma y Piacenza, el apoyo de 
Tecnoborgo y Tidone Energie y la contribución del Ministerio de Cultura 
y el Departamento del Espectáculo y de la región de Emilia Romagna. 


2 El término «agógica» es propio del ámbito musical e indica el 
conjunto de ligeras oscilaciones de tiempo de un periodo musical; 
constituye un factor expresivo fundamental, arbitrado por la 
sensibilidad del intérprete, que debe, sin embargo, atenerse al respeto 
a los cánones estilísticos, a la época de pertenencia de la pieza, a las 
estructuras sonoras y a las posibilidades instrumentales (la definición 
está extraída del Dizionario Enciclopedico Universale della Musica e dei 
Musicisti: il Lessico Vol. 1. 


3 En el original hace referencia a las figuras de Vasco Rossi y Luciano 
Ligabue, músicos de los ochenta muy populares en Italia. Para 
favorecer que el lector de habla hispana se sienta más familiarizado 
con el ejemplo se ha sustituido por estas dos figuras musicales: Miguel 
Bosé y Mecano, también muy populares durante los ochenta en España 
[N. de Trad]. 


DÉCIMO CAPÍTULO 
Comprender y disfrutar el arte 


La enseñanza de la historia del arte en el centro de la educación 
secundaria, plantea, inequívocamente, una serie de problemáticas, 
tanto en el desarrollo de los contenidos como en el aprendizaje. 


El desarrollo de las temáticas puede prever un itinerario cronológico, 
dirigido a proporcionar al alumno las bases metodológicas y 
cognoscitivas de la materia, proyectando las competencias en un 
devenir que, progresivamente, se va completando en el transcurso de 
los estudios de secundaria. 


Dicha consciencia es imprescindible a la hora de proporcionar los 


instrumentos en los que se basa el vocabulario disciplinar, por lo 
tanto, resulta necesaria la introducción de los conceptos de 
iconografía, iconología y estilo, si es que se quiere que el 
acercamiento a la obra de arte se dé de un modo sistemático. 


Como ha elaborado y definido Erwin Panofsky (1962) en su 
fundamental ensayo Iconografia e iconologia. Introduzione allo studio 
dell'arte del Rinascimento, el análisis iconográfico de una obra se vuelve 
determinante desde el momento en que éste proporciona las claves de 
lectura para descifrar los atributos y símbolos, junto a la dimensión 
iconológica, que nos introduce en la interpretación, en el significado 
que la obra expresa, aunque a veces sea implícitamente; junto a esto 
hay que decir que la forma, o bien el estilo con el que se expresa el 
artista, resulta significativo y complementario. 


La identificación de dichas imágenes, historias y alegorías, es 
competencia de la disciplina que comúnmente se señala con el nombre 
de «iconografía» [...]. El sufijo 


«grafía» deriva del verbo griego “graphein”, escribir, y significa un 
modo de proceder puramente descriptivo, a menudo incluso 
estadístico. La iconografía es, por tanto, descripción y clasificación de 
las imágenes del mismo modo que la etnografía es una descripción y 
una Clasificación de las razas humanas [...]. El análisis iconográfico, 
cuyo objeto son las imágenes, las historias y las alegorías más que los 
motivos, presupone, naturalmente, mucho más que la simple 
familiaridad con los objetos y los acontecimientos que se adquiere a 
través de la experiencia práctica: presupone una familiaridad con 
temas específicos o conceptos transmitidos por las fuentes literarias y 
adquiridos a través, tanto de lecturas ad hoc como a través de la 
tradición oral (Panofsky,1962: 34-40). 


Retomando la teoría de Elliott Eisner ilustrada en la primera parte de 
este texto, podemos decir que con la iconografía nos encontramos solo 
ante el primer paso que da el crítico de arte y, añadimos, de todo 
aquél que queramos formar en la evaluación del objeto de arte. Es una 
descripción que no tiene un carácter técnico, sino que se refiere al 
contenido de la obra, que para que se conozca y que sea reconocido 
requiere de la construcción de una buena familiaridad, no solo con la 
representación del tema, sino con el tema mismo. 


Dichos contenidos se explicitan y se investigan junto a los estudiantes, 
estimulando su participación y la recuperación de temas que sean 
reconocibles por parte del sujeto, para crear un progresivo 
acercamiento a la obra. En esta progresión se avanza hacia la 


identificación del significado de la obra, que es el nivel en el que se 
basa su conocimiento. 


En realidad, así como el sufijo «grafía» indica algo descriptivo, el 
sufijo «logia» — 


derivado de «logos», que quiere decir «pensamiento» o «razón»—, 
indica algo interpretativo. [...] La iconología, por tanto, es un método 
de interpretación que se basa, en mayor medida, en la síntesis que en 
el análisis. Y como la correcta identificación de los motivos es la 
condición preliminar de un análisis iconográfico correcto, del mismo 
modo que un análisis correcto de las imágenes, historias y alegorías es 
la condición preliminar para un análisis iconológico correcto de las 
mismas [...]. El descubrimiento e interpretación de estos valores 
«simbólicos» (que a menudo el mismo artista ignora y pueden 
divergir, quizás hasta de una manera vistosa, de lo que el artista, 
conscientemente, se proponía expresar) es el objeto de lo que podemos 
denominar como 


«iconología», en oposición a «iconografía» (Panofsky, 1962: 34-40)1. 


Entramos así en la dimensión interpretativa del conocedor y del 
evaluador de arte que, si bien está separada de la dimensión 
descriptiva, aflora a partir de ella, da paso a lo simbólico y lo desvela, 
interpretando la obra incluso independientemente de su autor. 


El profesor no puede evitar plantear la pregunta acerca del sentido del 
acto de crear, a través de la forma de su didáctica o bien a través de la 
costumbre de lanzarse a la búsqueda del significado, interrogando a la 
obra, a su autor y a su tiempo. 


Para completar el encuentro con el objeto de arte, se anima a los 
chicos y chicas a considerar el estilo y la forma en la que el artista 
califica su búsqueda, su poética y por lo tanto a sí mismo. 


Estos tres grados de acercamiento, asumidos como una forma de la 
enseñanza y del aprendizaje, descubren la obra como un producto 
único en sí mismo y fruto de un artífice, de una persona que vive y 
actúa en un determinado contexto sociocultural. 


Esto hace que sea esencial volver a colocar el objeto de estudio en su 
tiempo, rastrear las 


dinámicas, subrayar los contrastes y las contradicciones para llegar a 
delinear la personalidad del artista y a menudo «profeta», es decir, 
anticipador, con su sensibilidad, de las necesidades y de las 


aspiraciones de una época. 


Quizás el primer valor de una obra yace en la consciencia de que la 
obra es única e irrepetible en cuanto fruto de un trabajo y expresión 
de un sentimiento, y nunca se podrá reproducir idéntica a sí misma. 
La obra vive como manifestación de la poética del artista, pero se 
percibe y se recibe también por sí misma, de una manera autónoma e 
instintiva, por el impacto cromático y formal que conmueve al 
espectador. Es en este nutrirse de ella que quien la disfruta afina sus 
propios sentidos, su propia mente, su propio espíritu, en un proceso 
que le convertirá en un experto que excluye el prejuicio y descubre la 
posibilidad de situarse frente a la obra de arte, incluso la más 
diferente a sí mismo y a su gusto, sabiendo captar el contenido, el 
motivo y el estilo, para apreciar su absoluta unicidad. 


Ernst H. Gombrich (1995), en la introducción a La Storia dell'Arte 
raccontata da E.H. 


Gombrich nos recuerda que a menudo somos víctimas de prejuicios a 
la hora de acercarnos al arte y cómo esto nos impide entender, 
abrirnos a él; esto sucede porque la mente humana se siente tranquila 
frente a imágenes que son reconocibles en su forma nítida y pulida. 
Los paisajes se imaginan, convencionalmente, con el mar azul, el cielo 
azul y las colinas verdes, mientras en la realidad no siempre es así, 
porque las estaciones nos proveen, desde la naturaleza, en su 
espléndida variedad, de combinaciones cromáticas muy diferentes de 
aquellas que generalmente estamos acostumbrados a «querer» ver. 


Pero cuando alguna reminiscencia de escaso valor se convierte en un 
prejuicio, cuando instintivamente nos alejamos de un admirable 
cuadro con un sujeto alpino solo porque no apreciamos el alpinismo, 
entonces tenemos el deber de hurgar en nuestra propia mente para 
descubrir la razón de una aversión capaz de neutralizar un placer que 
de otro modo hubiéramos logrado. Hay razones equivocadas para no 
disfrutar de una obra de arte. Muchos desean ver en los cuadros 
aquello que aman en la realidad: es una preferencia muy natural [...]. 
Pero aunque esta intensa expresión de sentimientos nos atraiga, no 
debemos por eso pasar por alto obras cuyo íntimo significado es 
quizás de menor fácil acceso [...]. Así, mos podemos apasionar por 
cuadros y esculturas en las que subsista un margen para las conjeturas 
y para las reflexiones [...]. Pero en estos casos la gente a menudo se 
detiene frente a otra dificultad. Quiere admirar la habilidad del artista 
en la representación de las cosas tal y como son. Prefiere las pinturas 
que parecen 


«de verdad». (Gombrich, 1995: 3-9).2 


Asistimos al retorno de la tentación de elegir el canon de la realidad 
para la evaluación del arte, o mejor, la realidad tal y como está 
sistematizada y simplificada en nuestro 


imaginario personal, o incluso de utilizar la perfección en el uso de la 
técnica como indicador de valor. 


En un proceso formativo debería tratarse, enseguida, de comparar 
estas convenciones realizando, por ejemplo, comparaciones entre 
obras de diferentes artistas para mostrar que el arte se produce a 
través de la interpretación del artista, que supera decididamente a su 
habilidad técnica. 


La emancipación de la idea de que el arte o el arte que es bueno se 
pueda definir y que es solo aquello que subjetivamente reconocemos 
como tal y que no nos molesta —que no fastidia a la mente—, es un 
proceso largo y voluntario. Del mismo modo que educar la vista, la 
sensibilización táctil, y el impulso de ampliar y de diferenciar el gusto 
son resultados a largo término; todo eso puede facilitarse con la 
gradual y constante construcción de una relación con el arte, que para 
los estudiantes comienza por tratar de buscar el arte en su entorno, 
con visitas a museos, exposiciones y monumentos artísticos, a través 
de los que poder alimentar el gusto para el arte y convertirnos en 
expertos conocedores. 


En la Galería de Arte Moderno: los lienzos de los alumnos 


Pensada para los alumnos de Educación Secundaria, esta actividad se 
propone como objetivo acercar a los estudiantes a la obra de arte de 
un modo consciente, dándoles los instrumentos que permiten el acceso 
a la comprensión y por tanto a la capacidad de juzgar, de evaluación 
técnica, emotiva y estética. 


La actividad completa prevé acercarse a quince obras, narradas para 
unos protagonistas jóvenes, conservadas en la Galería de Arte 
Moderno Ricci Oddi de Piacenza, pertenecientes a la relevante 
colección recogida por el noble Giuseppe Ricci Oddi (Piacenza, 
1868-1937) en el transcurso de su vida. 


Se estimula a los chicos y chicas a relacionarse con cada una de las 
obras a través de la guía de algunas fichas que destacan diferentes 
aspectos: se pasa del estímulo a la creatividad, a la observación 
guiada, a la manipulación de los contenidos y a la comparación con la 
literatura del siglo XX. 


Dar nombre a la obra 


Generalmente, se entrega a cada alumno una primera ficha (figura 
10.133 que funciona como estímulo para la creatividad, invitando a 
ponerles un título a los cuatro cuadros que allí se reproducen, 
basándose exclusivamente en lo que se sugiere a través de la imagen, 
sin ninguna indicación ni sobre la historia de la pintura, ni sobre las 
connotaciones, ni sobre el pintor. 


Se trata de una operación menos sencilla de lo que parece, porque a 
pesar de la inmediatez y de la potencia que la imagen contiene en sí 
misma, el darle un nombre a la obra implica la capacidad de 
identificar un tema, un motivo y un significado (plano iconográfico e 
iconológico), basándose solamente en las propias fuerzas, sin poseer 
más información respecto a la obra. El título de la obra cumple sin 
duda también una función descriptiva; por lo tanto, este acto de 
nombrar nos traslada ya al plano de la relación con la obra que da 
inicio al juicio estético. 


Tras la fase individual de darle un título a las obras, se pide a los 


alumnos que comuniquen al grupo sus elecciones y las comparen con 
las de sus compañeros. Se puede señalar que ya en esta fase 
descriptiva los alumnos expresan, espontáneamente, juicios de 
apreciación que, aun así, revelan una comparación improvisada entre 
la obra de arte y la capacidad de juicio aún no formada que 
caracteriza la compleja sensibilidad individual del alumno. 


Fig. 10.1. Ficha 1. Estímulo para la creatividad. 


Frente a este llamamiento personal, el alumno advierte la total 
soledad de su juicio y la responsabilidad de mostrar hasta dónde llega 
su capacidad de síntesis y de evaluación estética. En la mayoría de los 
casos, los juicios de los alumnos son fragmentarios, porque recogen, 
como mucho, un detalle (una actitud, una mirada) que evidencia en 
muchos de ellos una carencia en cuanto a la capacidad de penetrar en 
la esencia de las cosas observadas. Esto induce a reflexionar sobre la 
escasa educación recibida, la escasa familiaridad con el arte y con su 
lenguaje, que hace que sea difícil manifestar aquel juicio instintivo 
que advierten, pero no logran liberar o canalizar en una expresión 
completa y justificada. 


OPERACIONES MENTALES 

Observar 

Formular hipótesis interpretativas 

Identificar un motivo, un tema 

Nombrar 

Comunicar 

Comparar las propias ideas/propuestas con las de los demás 
Interpretar la obra 


Tras ponerles un título a las obras, se lleva a los alumnos a visitar las 
fichas de los 15 


cuadros ya colocados en la Galería; se le da a cada uno de ellos una 
carpeta que contiene otras fichas estructuradas, de manera que 
favorezcan una interacción más amplia con los aspectos más 
significativos de las obras expuestas. 


La visita guiada se articula a través de algunas paradas frente a las 
obras seleccionadas: la atención del grupo se apoya en las actividades 
propuestas en la ficha. En el caso de una ficha que tiene como 
estímulo principal el tema literario, por ejemplo, la figura iconográfica 
representada está rodeada por una serie de referencias de ayuda a 
obras literarias del siglo XX y algunas preguntas que ayudan a los 
alumnos a reflexionar sobre las connotaciones esenciales de la obra 
pictórica, en el intento de guiar su mirada y emoción, orientándolas 
hacia la percepción y el análisis del propio gusto, que sirve para la 
formulación y justificación del juicio estético. 


Goa A 


E 


En el ejemplo recogido a continuación (figura 10.2), la obra poética se 
ofrece como un apoyo para la interpretación de la obra pictórica y 
pone al descubierto la percepción de la especificidad de la pintura. Las 
preguntas sirven de guía para la focalización de la obra y plantean, en 
este caso, la cuestión de la relación entre realidad y representación 
artística, que es a menudo uno de los elementos fundamentales sobre 
los que los alumnos basan su evaluación y aprobación. 


Fig. 10.2. Ficha 2. Referencias literarias. 
OPERACIONES MENTALES 

Observar 

Centrar la atención en los detalles 

Comprender un texto escrito 

Relacionar y comparar diferentes formas de expresión artística 
Captar los elementos característicos de una obra 
Captar las conexiones entre representación y realidad 
Formular hipótesis interpretativas 

Comprender el contenido de una obra 

Observar la obra 


La actividad didáctica (que dura alrededor de una hora y media) se 
hace cada vez más densa, conduciendo a los estudiantes a experiencias 
que requieren, gradualmente, más esfuerzo. Uno de los momentos más 
fascinantes es el relativo a la observación guiada de la obra, en la que 
se acerca a los alumnos a dos esculturas de marcado valor artístico y 
el acompañamiento de una ficha (figura 10.3) que les lleva, en un 
primer momento, al conocimiento puntual y en profundidad de la 
obra y de su autor, despertando también y en especial el impulso 
artístico que está en el origen de la obra; y en un segundo momento, a 
la comparación entre las peculiaridades artísticas más significativas y 
distintivas de las dos obras. Este esfuerzo cognitivo induce a menudo a 
los alumnos, en ausencia de otras exigencias, a expresar juicios de 
preferencia, de cualidad y de mérito bastante sorprendentes. 


La comparación directa entre dos obras facilita que se produzcan 
evaluaciones, ya que los estudiantes pueden comparar y reconocer la 
obra que «más les gusta»; aun así, aunque queramos estimular la 
operación de evaluar, no podemos limitarnos a dicho juicio. La 
actividad en el museo, donde son tantas las obras accesibles, ayuda a 
estimular la investigación acerca del propio juicio estético, a 
describirlo, a buscar aquello que fascina en la obra y genera el sentido 
de lo bello. 


Debería ahora resultar evidente cómo quien guia a los alumnos en la 


construcción de la relación con la obra, aun no siendo un crítico de 
arte, actúa, sustancialmente, como el crítico de arte de Eliott Eisner 
que, gracias a su propia experiencia y a sus propios conocimientos, 
puede ayudar a los alumnos a contemplar la obra y a dejarse tocar por 
ella, gracias a su misma capacidad de contemplar y de dejarse tocar. 
De este modo, se ofrece como modelo operativo, sugiriendo una 
actuación sistemática que conduce del plano de la descripción al del 
sentimiento y disfrute de la unicidad de una obra artística. 


Ya el hecho de detenerse frente a una obra de arte es, para muchos 
alumnos, algo absolutamente nuevo y decididamente importante, en 
tanto en cuanto representa el primer paso para el descubrimiento del 
gusto y del juicio estético. Ponerse frente a una obra significa aceptar 
darle espacio, dejar de lado el prejuicio, modificar aquella idea 


OOS e 


E YO 
ay 


sobre uno mismo que lleva a decir: «No está hecho para mí, no me 
interesa»; considerar la posibilidad de que este encuentro tenga algún 
valor. 


Fig. 10.3. Ficha 3. Observación guiada. 
OPERACIONES MENTALES 

Comprender textos escritos y orales 

Observar 

Centrar la atención en un objeto de arte 

Captar los elementos característicos de una obra 
Relacionar elementos de la obra e información relativa a su autor 
Formular hipótesis interpretativas 

Expresar preferencias 

Atribuirle valor a una obra 

Analizar las propias preferencias 

Razonar las propias preferencias 


Una última propuesta que se dirige a los estudiantes la conforma la 
actividad de manipulación de los contenidos. 


Se trata de un taller en el que se les pide a los alumnos que completen 
una ficha (figura 


10.4) que representa solo la parte central de una pintura, sin la 
ambientación. Se les pide que se inventen una historia creíble, 
coherente con el fragmento propuesto, dirigida a dar forma y 
perfeccionar una nueva ambientación. 


Es evidente que esta operación requiere una atención al tiempo, a la 
historia, al estilo del pintor y de los personajes, es decir, necesita de 
un bagaje de teorías y conocimientos que se pueda usar en la 
elaboración personal. En esta fase afloran con mayor facilidad los 
defectos, las faltas de adecuación y las contradicciones, pero también 
las intuiciones geniales que revelan el potencial crítico y de 
evaluación innato, aunque no educado aún, de los alumnos. 


OPERACIONES MENTALES 


Comprender textos escritos y orales 


Observar 

Centrar la atención en el objeto de arte 
Captar las características de una obra 
Formular previsiones 

Crear ambientaciones 

Formular hipótesis narrativas 
Formular hipótesis interpretativas 


Relacionar elementos de la obra e informaciones relativas a su autor 


Fig. 10.4. Ficha 4. Manipulación de los contenidos. 


Como se puede observar, cada ficha contiene —en la parte inferior 


izquierda—, una petición de evaluación de la actividad, representada 
por tres rostros que, con expresiones claramente diferentes, indican 
distintos grados de satisfacción. Se trata de una manera rápida y útil, 
aunque muy simplificada, para recibir un feedback evaluativo por 
parte de los estudiantes respecto a la propuesta didáctica; incluso 
podemos decir que este apartado puede constituir una pequeña 
contribución al desarrollo de la costumbre de evaluar preguntándose 
sobre las propias experiencias. 


La experiencia repetida de esta guía para el sentido artístico de los 
alumnos confirma, de una manera inequívoca, que se da en ellos la 
presencia de un gusto artístico latente y aún no expresado. Solo la 
experiencia de la belleza y de la maravilla de las formas y de los 
colores puede liberar dicho recurso, inexplorado y desatendido, dando 
valor a la necesidad de que no falte nunca, en el proceso educativo de 
los alumnos, esta fecunda relación con el arte. 


1 La traducción es mía [N. de Trad. ]. 
2 Ídem. 


3 Las fichas didácticas reproducidas en esta sección han sido 
elaboradas por Paola Bassi para la Galería de Arte Moderno Ricci Oddi 
y por Elisabetta Nicoli para la Sociedad de guías Altana. En las fichas 
se reproducen las siguientes obras de arte, conservadas en la Galería 
de Arte Moderno Ricci Oddi, en Piacenza: Umberto Boccioni (Reggio 
Calabria, 1882-Verona, 1916), Retrato de la madre, Amedeo Bocchi 
(Parma, 1883-Roma, 1976), Por la tarde en las escaleras de la catedral, 
Francesco Paolo Michetti (Tocco da Casauria, 1851-Francavilla al 
Mare, 1929), Mami; Federico Zandomeneghi (Venecia, 1814-París, 
1917), Plaza de Anveres, en París; Edoardo Dalbono (Nápoles, 
1814-1915), Vela latina; Adolfo Wildt (Milán, 1868-1931), Retrato de 
Julia Alberta Planet, Medardo Rosso (Turín, 1858-Milán, 1928), Ecce 
puer. 


4 La traducción es mía [N. de Trad]. 
UNDÉCIMO CAPÍTULO 
Proyectar una salida escolar. Un viaje de fin de curso 


Proponemos a los estudiantes de una clase de Secundaria que elaboren 
un proyecto de viaje escolar que se pueda realizar realmente durante 
el curso. 


La actividad tiene múltiples aspectos formativos.Se presenta como una 
ocasión para una implicación activa de los estudiantes en un objetivo 
concreto y muy motivador como es un viaje escolar (más ampliamente 
conocido como «excursión escolar»), que vivirán junto a los 
compañeros de clase. 


Propone un ejercicio de elección real y la posibilidad de tomar 
decisiones en un contexto, el escolar, que ofrece, en la realidad, pocas 
posibilidades de elección. Se debe además reconocer que la concreción 
de un proyecto en el que se ha podido escoger va generalmente 
acompañada por una mayor motivación; si el proyecto es después 
fruto de la elaboración de los estudiantes, éstos se sentirán 
estimulados para hacerse responsables de una mejor realización. 


La actividad de construcción, decisión y realización del proyecto de 
viaje escolar implica la activación de todas las acciones y operaciones 
mentales que son propias de todo acto de proyección, y que pueden 
acompañarse y facilitarse con la intervención del docente, quien 
propone modelos de procedimiento y guía para la reflexión sobre los 
procesos. Se trata además de una tarea muy compleja y muy cercana a 
la realidad, cuya realización se lleva a cabo en una experiencia viva y 
rica, en el plano cognitivo, emotivo y relacional y que, por tanto, 
podría facilitar que se trasladen ciertas competencias adquiridas en el 
espacio escolar a contextos extraescolares. 


Esta propuesta puede tener repercusiones en el plano del desarrollo de 
las operaciones de evaluación que se evidenciarán en el transcurso de 
la actividad. De hecho, aunque el objetivo declarado de la actividad 
no se puede atribuir directamente a la competencia evaluativa, 
haciendo referencia a una tarea real de proyección, se estimula la 
práctica de todas las operaciones que están implicadas en la actuación 
proyectual, incluida la de evaluar. Poner en marcha un proyecto de 
excursión escolar requiere llevar a cabo numerosas elecciones, tomar 
decisiones que no pueden no comportar una evaluación basada en 
informaciones y criterios de diversa naturaleza, contextualizados y 
negociados. No se debe, de hecho, olvidar que en relación a esta 
propuesta, las decisiones no son individuales: la tarea se sitúa, en 
realidad, dentro de un contexto comunitario y la decisión es colectiva. 


Fase 1. Los ingredientes del proyecto El profesor (o los profesores) 
proponen confiar la preparación del viaje anual de fin de curso a los 
estudiantes de una clase. Desde el principio se pondrá a los 
estudiantes al corriente de las fases de desarrollo de la acción: 


— Definición de los elementos constitutivos de los proyectos de viaje 


de fin de curso. 

— Propuesta de localidades candidatas como destino del viaje. 

— Selección de las candidaturas y formación de los grupos de trabajo. 
— Elaboración de los proyectos en grupos de trabajo. 

— Presentación de los proyectos. 

— Evaluación de las propuestas. 

— Decisión y elección del proyecto. 

— Realización del proyecto. 


El proceso debe quedar claro y los participantes lo deben entender, 
pero está bien que permanezca abierto a propuestas de cambio y a 
acontecimientos imprevistos que se pueden manifestar desde el 
principio o durante su ejecución. 


También en esta fase se tendrá que decidir si los proyectos serán 
elaborados individualmente o en grupo, o si se admiten ambas 
posibilidades. Aun así, tal y como se puede imaginar, la posibilidad de 
trabajar en grupo no solo hace que el trabajo sea más sencillo y 
probablemente más rico, sino que puede facilitar las relaciones y 
estimular el desarrollo de actitudes de colaboración. Además, aunque 
no sea éste el espacio para recordar las ventajas del trabajo en grupo, 
en términos de desarrollo cognitivo y de la personalidad, trabajar en 
grupo permite también la participación de estudiantes que de otro 
modo no serían autónomos a la hora de elaborar una respuesta a la 
tarea que se les pide. 


Con la guía del profesor, que desarrolla una función de facilitación, 
observación y registro de los procesos, el grupo define un listado de 
elementos que tendrán que estar necesariamente presentes en el 
proyecto y respecto a los cuales tendrán que recoger y elaborar la 
información. Un ejemplo de listado podría realizarse como sigue: 


Todos los proyectos tendrán, necesariamente, que contener la siguiente 
información: * 


Indicación de la localidad que será el destino del viaje. 
* Las motivaciones que hacen de esa localidad un destino. 


* Un posible proceso y/o una o más propuestas de actividad que realizar en 


el contexto indicado como meta. 

* Modalidad y medios para alcanzar la meta. 

* Duración del viaje de fin de curso. 

* Indicación de la fecha en la que se realizará el viaje. 
* Gastos previstos. 


Esta primera fase es ya una intervención educativa de importancia, 
dado que el grupo, con la facilitación del profesor, se interroga sobre 
los elementos que constituyen un proyecto, pensando en su realización 
real, y define un modelo dinámico que se podrá utilizar para la 
evaluación del proyecto o de los proyectos. 


Todos los miembros del grupo tendrán que aprobar este listado 
esencial de elementos imprescindibles. El listado representa para el 
grupo el instrumento básico para la proyección, así como una guía 
elemental para la acción. 


Puede, aun así, interpretarse también como un modelo para la 
discriminación y evaluación de los proyectos que presentarán los 
estudiantes y, por lo tanto, tiene también una función de carácter 
evaluativo y selectivo. De manera coherente con la decisión tomada, 
no podrán, por tanto, admitirse aquellos proyectos a los que les falte 
alguno de estos aspectos. 


Queda claro que el modelo es un prototipo que los estudiantes podrán 
asumir e interpretar de una manera creativa y en estrecha conexión 
con lo que realmente ofrece la localidad que se ha escogido como 
destino. Esto significa que los productos finales podrán evaluarse a 
través de la comparación con el modelo básico inicial, pero el acto de 
evaluar no puede reducirse a la comparación con el modelo 
preestablecido, dado que éste se presta a una multiplicidad de 
traducciones en la realización del proyecto y en su implementación 
concreta. 


Otra contribución al desarrollo de la operación de evaluación, que ya 
se puede reconocer en esta primera fase, proviene del hecho de guiar a 
los estudiantes para seleccionar, de entre todos los elementos que 
pueden encontrarse en la composición de un proyecto de este tipo, lo 
que es imprescindible, los aspectos que, con su presencia, determinan 
la identidad de la acción de proyección y que no sólo deben, sino que 
también pueden pertenecer a todos los posibles proyectos de salida 
escolar. 


OPERACIONES MENTALES 
Comprender informaciones 
Decidir 

Comparar 

Formular hipótesis 

Comparar las propias propuestas con las de los demás 
Prever 

Elaborar criterios de evaluación 
Negociar 

Expresar preferencias 

Sintetizar 

Plantear preguntas 


Fase 2. La candidatura o el destino a elegir Antes de comenzar en 
la práctica con los trabajos de proyección, el profesor invita a los 
estudiantes a presentar la candidatura de una localidad que podría 
escogerse como destino del viaje. 


Es fácil que nos encontremos frente a bastantes propuestas y se asistirá 
a una primera asociación espontánea entre los estudiantes. Se trata 
todavía de una fase inicial, pero ya se pueden destacar algunas 
implicaciones de carácter evaluativo. 


La propuesta espontánea se va formalizando gradualmente y se 
gestiona como un momento esencial para el desarrollo de la acción. 
Las candidaturas, de hecho, tendrán que ser explícitas y apoyarse en 
un primer breve listado de razones que convenzan del valor del 
destino y del «beneficio» que se sacaría visitándolo (¿porqué vale la 
pena detenerse en ese lugar? ¿Qué ventaja de tipo formativo podría 
tener?) y la posibilidad de ir (evaluación en cuanto a su factibilidad). 


La clase podrá decidir limitar el número de candidaturas o permitir 
una cantidad de propuestas limitada. 


La elección está condicionada también por la decisión que se tomó con 
anterioridad respecto a la posibilidad de preparar la actividad 


individualmente o en grupo. 


Probablemente se constatarán tres situaciones: — Los estudiantes 
presentan propuestas individualmente. 


— Los estudiantes presentan propuestas en grupo. 
— Algunos estudiantes no presentan ninguna propuesta. 
Las tres situaciones no son incompatibles y pueden coexistir. 


Suponiendo que la propuesta de un determinado proyecto la haga un 
estudiante a nivel individual, pero se haya decidido que se trabajará 
en grupos, quien presente la candidatura tendrá que tratar de 
convencer a algunos compañeros para trabajar juntos en la definición 
del proyecto. 


Se podrán observar cambios de preferencias, de idea, abandonos de 
candidaturas o abstenciones. El profesor que observa los proyectos 
puede notar con facilidad las analogías con otros contextos sociales, 
especialmente el político; también las situaciones de «nominación» en 
contextos competitivos guardan algún parecido (las nominaciones a la 
ceremonia de los Oscar, para el cine, por ejemplo, puede leerse como 
una primera fase de evaluación). Esta dinámica resultaría más 
evidente, interesante y quizás incluso conflictiva si el consenso de los 
estudiantes se utilizara como criterio para la admisión de las 
propuestas en la fase de preparación. Se podría, de hecho, establecer 
que solamente la propuesta que recibe el apoyo de al menos un 
determinado número de estudiantes es digna de concretarse en un 
proyecto. 


Se introduce así el principio de que el valor de un objeto viene 
determinado también por la cantidad de sujetos que lo perciben como 
valioso: en este caso el valor percibido es probablemente atribuible a 
la esfera del deseo o del interés personal. El ejercicio arroja luz sobre 
el mecanismo de la creación del consenso, de la convergencia de 
intereses y, a nivel personal, estimula la elaboración de evaluaciones 
respecto a una serie de reflexiones, como por ejemplo, el valor de 
invertir recursos en un proyecto que tiene escaso apoyo; el valor de la 
propia propuesta respecto a las demás; la posibilidad de compartir con 
otros nuestras evaluaciones. 


Se puede dar que diferentes grupos propongan el mismo destino; en 
este caso, durante la fase de propuesta tendrá que emerger con 
claridad la diferencia existente en relación al desarrollo del proceso, 
porque de otro modo no sería económicamente ventajoso invertir 


recursos en ambos (criterio de evaluación de carácter económico). 


Tras este primer acto de evaluación de las propuestas, basado en el 
valor hipotético de la experiencia, en el interés de los individuos y en 
el consenso, las propuestas seleccionadas se admiten para la fase de 
proyección propiamente dicha, durante la cual los grupos que se han 
constituido construyen y escriben el proyecto de viaje, ya conscientes 
del hecho de que a esto le seguirá una fase de presentación y de 
ulterior evaluación del proyecto. 


El profesor tendrá que prever la posibilidad de que se den estas 
situaciones: — Ningún estudiante hace ninguna propuesta para la 
salida escolar. 


— Solo uno o un grupo de estudiantes hace propuestas. 
— Algunos estudiantes no apoyan ninguna de las propuestas. 


En el caso de que se diesen los dos primeros casos el proceso se vería 
radicalmente modificado, dado que probablemente requeriría, para 
solucionar el problema, una intervención más directa por parte del 
profesor, o incluso que el profesor mismo ofreciera una propuesta 
alternativa. Si se diera el tercer caso no representaría un problema 
para el desarrollo de la actividad, aunque tendría que interpretarse en 
el contexto del grupo y en la relación con los alumnos en concreto, los 
cuales, aun así, podrían interesarse en fases sucesivas. Para evitar que 
se diese este caso podría establecerse la obligatoriedad de la 
participación en la actividad o su formalización curricular, situaciones 
que, evidentemente, modifican la naturaleza de la acción y reducen en 
buena medida su dimensión natural y su autenticidad. 


OPERACIONES MENTALES 

Recordar información anterior 
Seleccionar información 

Comprender información escrita y oral 
Decidir 

Comparar 

Formular hipótesis 


Comparar las propias propuestas con las de los demás 


Explicitar el valor de una propuesta 
Prever 

Elaborar criterios de evaluación 
Negociar 

Expresar preferencias 

Razonar las propias elecciones 
Plantear preguntas 

Fase 3. Elaboración de los proyectos 


El proceso de construcción de los proyectos, hasta llegar al producto- 
objeto, requiere tiempo y requiere que este tiempo esté establecido y 
delimitado, considerando también el aspecto administrativo de la 
tarea (que incluye la presentación de la propuesta a la dirección del 
centro) y el tiempo necesario para las eventuales reservas de 
alojamiento, medios de transporte, etc. No olvidemos, de hecho, que la 
tarea que se pide es real y no un mero ejercicio: los estudiantes harán 
realmente el viaje. 


Podemos sugerirles a los estudiantes que desarrollen el proyecto 
descomponiendo la acción en unidades de trabajo. 


Unidad de trabajo 1. El grupo recoge información relativa al destino del 
viaje El primer paso ocupa a los alumnos en la recogida de 
información relativa al lugar que se ha escogido como candidato a 
destino de la salida escolar. Junto al grupoclase se pueden identificar 
algunas fuentes de información útiles para definir el itinerario, las 
posibles actividades culturales y las motivaciones que sostienen la 
propuesta. 


Entre las posibles fuentes de información se pueden enumerar: 


— Personas que ya han visitado el destino que se ha escogido (también 
pueden estar entre los mismos estudiantes), que han vivido en ese 
lugar o que son originarios de él: los estudiantes podrán encontrar 
estos testimonios directos, entrevistarlos y recoger sugerencias 
respecto a qué es lo que vale la pena escoger. 


— Guías turísticas que se han comprado o se han recogido en casa de 
alguien. 


Representan una rica fuente de información y tienen la ventaja de 
proponer una selección de itinerarios que pueden constituir un buen 
punto de partida. 


— Internet presenta una fuente de información con la que los 
estudiantes han desarrollado una cierta familiaridad, tiene la ventaja 
de ser económica y de poderse consultar también mientras se está en 
el centro educativo. 


— Las agencias turísticas proporcionan una información particularmente 
útil para definir un presupuesto hipotético e identificar cuáles son las 
maneras de llegar al destino — Los documentales y las películas, junto a 
las fuentes literarias (novelas, cuentos, dossieres de prensa, artículos 
especializados o ensayos) ofrecen la posibilidad de recoger 
información y de imaginar un lugar o uno de sus aspectos, facilitando 
la implicación emotiva. 


El momento de investigación sobre el destino que se ha propuesto es 
una ocasión muy rica de trabajo que activa diferentes procesos 
cognitivos. Se deben, de hecho, hacer conjeturas acerca de cuál es la 
información útil; identificar la fuente de la que se puede recopilar 
dicha información; comprender la información, que puede ser en 
forma de palabra escrita, palabra dicha o imagen; organizar la 
información recogida y que se ha comprendido; seleccionar la 
información evaluando su utilidad para la construcción del itinerario y 
considerando los límites derivados del tiempo y de los recursos de los 
que se dispone. Además, dentro del grupo se pondrá en marcha un 
primer proceso de negociación y de decisión compartidas, dado que se 
tendrá que llegar a la presentación de un proyecto que sea unitario y 
que todos compartan. 


Los alumnos que trabajan juntos en un único grupo podrán escoger si 
se dividen las tareas y comenzar la búsqueda de información o de 
diferentes fuentes de información. 


Unidad de trabajo 2. El grupo define las razones para hacer el viaje La 
fase de conocimiento va seguida por el momento en el que el grupo, 
vistas las posibilidades ofrecidas por la localidad que han escogido 
como destino del viaje, precisa las razones que sostienen la elección 
de dicho destino y motivan el proyecto. 


Si las candidaturas se proponen sobre la base del interés personal y de 
un oportunismo mal explicitado, el proyecto deberá apoyarse en 
motivos más razonados o mejor justificados, dado que su traducción 
en acción es más probable. 


Además, los estudiantes están al corriente del hecho de que el 
proyecto tendrá que proponerse para ser discutido y decidir sobre él 
con el grupoclase, por lo tanto, tendrán que tratar de ser convincentes 
respecto a su calidad y valor. 


El punto central es precisamente éste: a través de estas justificaciones 
debe proponerse el valor del objeto de un modo convincente. Los 
estudiantes deben tratar de responder a 


las preguntas: «¿Por qué debería visitarse este lugar? ¿Cuál es su 
valor? ¿De qué modo nos enriquecería?». 


Las motivaciones pueden ser de distinta naturaleza: culturales, 
ambientales, ecológicas, sociales, ligadas a la dimensión de la 
diversión, económicas, etc. 


Unidad de trabajo 3. El grupo estructura el itinerario Tras un primer 
conocimiento y definición del valor de la propuesta (que se podrá ir 
conformando y modificando hasta el momento de la redacción del 
proyecto), los estudiantes estructuran el itinerario de viaje 
seleccionando los objetos que se irán encontrando durante el recorrido 
y las actividades en las que querrían que la clase se implicara. 


Evidentemente, la decisión, también en este caso, comporta la 
evaluación de cada una de las posibilidades y la comparación entre 
ellas. La experiencia de los límites y de la imposibilidad de llegar al 
objeto en su totalidad, empujan al pequeño grupo a reflexionar sobre 
la oferta de mayor valor y significado, pero también sobre la oferta 
más económica, o sobre la posibilidad de vivir más experiencias y más 
baratas como alternativa a una sola, pero más significativa. 


El debate se enriquece con evaluaciones motivadas a nivel subjetivo, 
con previsiones sobre la realización del itinerario, con anticipaciones 
de las objeciones o de las aprobaciones que provendrán de los 
compañeros de clase, y con consideraciones acerca de la factibilidad 
del itinerario y los vínculos reales de la acción. 


El grupo tendrá, de todos modos, que llegar a la definición de una 
propuesta de viaje y dicha propuesta comprenderá, probablemente, un 
listado de objetos (museos, monumentos, espacios naturales) y 
actividades (visitas, encuentros, excursiones, participación en eventos) 
que se desarrollan en una sucesión temporal y que son coherentes con 
las razones expuestas. 


Evidentemente, también este nivel de elaboración prevé la 
explicitación de los criterios y de las razones que atañen a la elección 


de los elementos que constituyen el recorrido. 


Unidad de trabajo 4. El grupo define las condiciones para la realización 
del proyecto El proyecto debe contener también algunos elementos de 
carácter técnico que son necesarios para su realización, pero también 
para la evaluación y la decisión del grupoclase. 


Un aspecto que incide mucho sobre el proceso de toma de decisiones 
es conocer la previsión de los gastos. No es sencillo para los 
estudiantes lograr definir una previsión meticulosa de los gastos, pero 
se trata sin duda de un buen ejercicio, caracterizado por un grado de 
realidad bastante elevado. El coste de la excursión escolar será, 
probablemente, un elemento presente desde el inicio del proceso, 
dado que es un factor 


que condiciona mucho la posibilidad de consensuar y llevar a cabo el 
proyecto. De manera que esto influencia las decisiones, empezando 
por la elección del destino, dado que la posibilidad de hacer el viaje 
de fin de curso está también condicionada por el número de 
estudiantes que participen. El valor económico entra de manera fuerte 
en los procesos de evaluación y de decisión e interactúa con la 
dimensión del deseo y con el valor cultural y experiencial del 
acontecimiento. 


Ya en el momento de la búsqueda de información los estudiantes 
podrán recoger datos relativos al coste de los medios de transporte, de 
los alojamientos, de las entradas a los museos y monumentos, de la 
participación en actividades o de la comida, para definir una previsión 
de gasto que sea suficientemente realista. 


En el momento de la decisión final, la previsión de los gastos jugará, 
probablemente, un rol importante: por eso está bien que los grupos de 
trabajo consideren la posibilidad de examinar más de un presupuesto 
(por ejemplo, para la elección del medio de transporte) y de modificar 
el itinerario sobre la base de una disponibilidad económica prefijada. 


También el análisis y la evaluación de diferentes presupuestos es un 
buen ejercicio de evaluación, a través del cual los estudiantes podrán 
experimentar la necesidad de considerar a la vez el criterio de 
evaluación cuantitativo-económico y el criterio relativo a la calidad 
del servicio ofrecido, para después elaborar un juicio que tenga en 
cuenta ambos criterios. 


Además del presupuesto se tendrá que definir el tiempo de realización 
del proyecto y el periodo en el que se propone efectuar el viaje. 


También en este caso el grupo tendrá que justificar las razones que 
sostienen el tiempo propuesto y evaluar la efectiva factibilidad de la 
iniciativa en el tiempo que se ha supuesto. A menudo, los institutos 
definen los límites temporales para la realización de las salidas 
escolares, respecto a los cuales los estudiantes tendrán que recoger 
información. La definición del tiempo tendrá que tomar en 
consideración las fechas escolares, las eventuales obligaciones, y las 
necesidades particulares del grupo y de los individuos. 


Finalmente, en el proyecto se tendrán que indicar los documentos 
personales necesarios para la realización del viaje (documento de 
identidad, pasaporte, tarjeta sanitaria). 


Además del presupuesto se tendrá que definir el tiempo de realización 
del proyecto y el periodo en el que se propone efectuar el viaje. 
También en este caso el grupo tendrá que justificar las razones que 
sostienen el tiempo propuesto y evaluar la efectiva factibilidad de la 
iniciativa en el tiempo que se ha supuesto. A menudo, los institutos 
definen los límites temporales para la realización de las salidas 
escolares, respecto a los cuales los estudiantes tendrán que recoger 
información. La definición del tiempo tendrá que tomar en 
consideración las fechas escolares, las eventuales obligaciones, y las 
necesidades particulares del grupo y de los individuos. 


Finalmente, en el proyecto se tendrán que indicar los documentos 
personales necesarios para la realización del viaje (documento de 
identidad, pasaporte, tarjeta sanitaria). 


OPERACIONES MENTALES 

Buscar información 

Comprender información escrita u oral 
Seleccionar información 

Organizar la información 

Decidir 

Comparar 

Proyectar 


Escribir un proyecto 


Formular hipótesis 

Comparar las propias propuestas con las de los demás 
Crear un instrumento, una modalidad de comunicación 
Explicitar el valor de una propuesta 

Prever 

Elaborar criterios de evaluación 

Negociar 

Expresar preferencias 

Atribuirle valor a una propuesta 

Justificar las propias elecciones 

Gestionar los recursos a disposición 

Sintetizar 

Plantear preguntas 


Fase 4. La evaluación para la decisión Una vez concluida la fase de 
elaboración del proyecto, se invita a los grupos a presentar su propia 
propuesta al resto de la clase. 


La presentación podrá complementarse con un power point y 
acompañarse con imágenes (fotografías, fragmentos de documentales 
o de películas, dibujos, mapas). Se podrá implicar a testimonios y 
«patrocinadores» que podrán interactuar con el grupo y proporcionar 
una mayor concreción a la propuesta. Cada grupo se esforzará por 
describir el proyecto de modo que su valor resulte evidente y 
convincente. El objetivo, de hecho, no es simplemente el de exponer 
un trabajo, sino el de crear consenso, de convencer para que se escoja 
el propio proyecto, de orientar la decisión de los compañeros de clase. 
Éstos podrán intervenir pidiendo aclaraciones y azuzando para que se 
rindan cuentas de las razones que han llevado al grupo a hacer 
determinadas elecciones. 


Cuando todos los grupos hayan presentado su propia propuesta 
comienza la fase de evaluación que sirve para la decisión. Tendrá que 
quedar claro que la posibilidad de llevar a cabo el viaje de fin de curso 
depende, necesariamente, de la capacidad de llegar a una decisión con 


la que esté de acuerdo la mayoría de los miembros de la clase. Este 
resultado no se da por descontado: es necesario, de hecho, considerar 
el riesgo de que se llegue a un punto muerto, debido a una fuerte 
identificación de los alumnos con el proyecto en el que se han 
implicado y una consecuente rigidez en las diferentes posiciones. 
También en esta fase nos enfrentamos a una tarea que tiene 
características reales: se quiere ir de viaje, se tienen algunas 
propuestas —todas ellas razonadas—, y se debe escoger una, o bien no 
se podrá partir de viaje. Muchas veces, en la vida, nos encontramos 
con situaciones parecidas, que nos empujan a poner en marcha un 
proceso de evaluación más profundo. Llegamos entonces al momento 
de la evaluación explícita. 


Ésta se puede realizar de diferentes maneras. 
Primera posibilidad 


Cada estudiante expresa su evaluación personal respecto a cada una 
de las propuestas, señalando sus puntos fuertes y sus puntos débiles. 


La evaluación se podrá expresar también a través de una escala 
numérica, pero la nota asignada tendrá que justificarse igualmente, de 
forma oral o escrita. En este caso, el juicio evaluativo parte de la 
comparación entre cada proyecto y el modelo (y el deseo) personal de 
cada estudiante. 


Para cada propuesta se podrá realizar una ficha de evaluación que 
sintetice los elementos que se han señalado y las notas que ha 
expresado cada miembro de la clase. 


Segunda posibilidad 


Siguiendo con la modalidad anterior, los estudiantes expresan una 
evaluación personal de cada uno de los proyectos utilizando una 
plantilla de análisis que invita a considerar algunos elementos 
significativos de las propuestas. La plantilla tendrá que haberse 
elaborado con anterioridad y ser consensuada por el grupo, y podrá 
sugerir que se considere en cada proyecto: — La distancia que hay que 
recorrer — El gasto previsto 


— El tiempo necesario 
— El interés por la meta 


— El interés del itinerario 


— La coherencia con las razones que lo motivaron — Las conexiones con 
el programa curricular — La significación cultural 


— Otros 


Son solo algunos de los aspectos que se podrían sugerir para que se les 
preste atención desde la asamblea y que deberían explicitarse en 
cuanto a su significado y acompañarse con una oportuna escala 
graduada que permita expresar en qué grado está presente 
determinado elemento o bien el acuerdo o el interés que despierta. 


Evidentemente, los elementos que se querrán insertar en la plantilla 
representarán un modelo explícito y compartido de lo que constituye 
una «buena propuesta», que podrá encontrarse en diferente medida en 
los proyectos presentados. La plantilla ofrece la ventaja de hacer que 
sea más transparente y comprensible la evaluación expresada 
individualmente. Además, si está estructurada en forma de escala 
graduada cuantitativamente, permite traducir la evaluación en forma 
numérica y disponer de una puntuación que puede facilitar la 
discriminación entre las evaluaciones expresadas, 
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haciendo que sea más sencillo tomar la decisión y reduciendo el riesgo 
de que el proceso llegue a un punto muerto. Se podrá sugerir que se 
complete la plantilla durante o al final de cada presentación y que se 
recojan los datos conservando el anonimato. 


Esto permitirá expresar más libremente la propia evaluación, haciendo 
que los participantes sean más autónomos respecto a las evaluaciones 
expresadas por los demás miembros del grupo de preparación. 


Tercera posibilidad 


La tercera modalidad de evaluación recuerda al modelo de Scriven y 
propone evaluar los proyectos comparándolos entre ellos. En este 
caso, se pedirá a los estudiantes que identifiquen cuál es el mejor 
proyecto de entre todos los presentados, razonando la propia elección 
oralmente o por escrito, y destacando las comparaciones: «Escojo este 
proyecto porque tiene tal aspecto que los demás no tienen...». También 
en este caso se podrá proponer una plantilla de análisis y observación 
que, rellenada por cada estudiante al final de todas las presentaciones, 
recoja de un modo comparativo las informaciones necesarias para 
expresar una evaluación. Algo parecido al ejemplo recogido en la 
tabla 11.1 (aunque no es una plantilla completa): TABLA 11.1 


Plantilla de análisis y observación del proyecto 


Queda también la posibilidad de hacer que se exprese el consenso 
levantando la mano. 


Aun así, en este caso, tendrá que pedirse que comuniquen las razones 
y los procesos que han llevado a cada elección. 


Será tarea del profesor moderar la presentación y vigilar el proceso de 
elaboración y expresión de las evaluaciones, de modo que se le 
garantice a cada uno el tiempo necesario y la libertad de comunicar y 
razonar los propios juicios. 


Las evaluaciones que se expresen tendrán que recogerse, organizarse y 
hacerse públicas. El análisis de los datos permitirá, probablemente, 
identificar las líneas que 


marcan una tendencia, los consensos y la cantidad de preferencias que 
apoyan un proyecto. 


Aun así, se debe considerar también la posibilidad de que el proceso 
de evaluación no emerja una única preferencia; una situación que 
haría necesaria una fase ulterior de discusión, negociación y 
evaluación dentro del grupo, dado que todos saben que solo se hará el 
viaje si se logra llegar a una elección. 


OPERACIONES MENTALES 


Crear un instrumento, una modalidad de comunicación Organizar la 
información 


Comunicar de una manera clara una propuesta (oralmente o por 


escrito) Comprender informaciones escritas y orales 
Decidir 

Comparar diferentes propuestas 

Formular hipótesis 

Comparar las propias propuestas con las de los demás 
Explicitar el valor de una determinada propuesta 

Prever 

Elaborar criterios de evaluación con objetivos diferentes 
Negociar 

Expresar preferencias 

Atribuirle valor a una propuesta 

Identificar los puntos fuertes y las limitaciones de una propuesta 
Razonar las propias elecciones 

Gestionar los recursos disponibles 

Sintetizar 

Plantear preguntas 

Recoger datos 

Elaborar datos 

Interpretar datos 


Fase 5. La evaluación a posteriori Esta última fase no es necesaria 
para el desarrollo de la actividad, que concluye con la realización del 
viaje; aun así, podría ser interesante implicar a los estudiantes en la 
evaluación de la experiencia vivida. También en este caso se pueden 
utilizar diferentes modalidades de evaluación. Indicamos de manera 
sintética dos posibles planteamientos. 


Primera posibilidad 


Se invita a los estudiantes a comparar el viaje que han realizado con el 


que proyectaron. 


De la comparación pueden nacer interesantes reflexiones de carácter 
evaluativo y relativas a: - Discrepancia entre lo que se proyectó y lo 
que se llevó a cabo. 


— Valor efectivo de la propuesta. 
— Modificaciones aportadas durante el itinerario. 
— Errores de proyección. 


Esta estrategia comparativa para la evaluación de la experiencia 
presupone que el juicio de valor sobre el objeto concretado deriva de 
la coincidencia con el proyecto, después de que éste haya sido 
evaluado con anterioridad como un «buen proyecto de viaje de final 
de curso». 


Para evaluar según esta estrategia se pueden retomar las plantillas de 
evaluación utilizadas en la fase de toma de decisiones, esta vez para 
expresar una evaluación respecto a los hechos que realmente 
sucedieron. 


La correspondencia con el proyecto deriva del reconocimiento de la 
presencia O ausencia de los elementos previstos dentro de la 
experiencia vivida. 


Segunda posibilidad 


De la comparación entre proyecto y efecto, podría emerger que el 
viaje realizado, aunque no coincida del todo con el que se proyectó, 
ha sido rico en aspectos positivos. 


Paradójicamente, el proyecto podría también no haberse concretado 
del todo, y no por ello el viaje de fin de curso estar privado de todo 
valor. Esta consideración traslada la evaluación hacia un modelo más 
interpretativo, que implica el análisis subjetivo e introspectivo de la 
vivencia personal. Adoptar esta estrategia (no necesariamente como 
alternativa a la primera) implica hacer partícipes a los alumnos de un 
trabajo de autoanálisis y de atribución de un significado a su vivencia, 
pasando por la consideración de todos los posibles efectos producidos 
por una experiencia; yendo más allá del dato previsto. 


OPERACIONES MENTALES 


Analizar la propia vivencia 


Reflexionar sobre la experiencia e interpretar la vivencia 
Comparar la propia vivencia con la de los demás 
Comparar proyecto y realización 

Analizar los efectos previstos e imprevistos 

Comunicar 

Comprender informaciones escritas y orales 

Formular hipótesis explicativas 

Expresar y razonar preferencias 

Atribuir valor a una propuesta 

Identificar los puntos fuertes y los límites de una propuesta 


Contribución de esta actividad al desarrollo de la capacidad de 
evaluar La actividad que se ha expuesto es simplemente una 
inspiración para el trabajo que puede integrarse y mejorarse, pero se 
propone como experiencia gracias a la cual es posible hacer partícipes 
a los estudiantes en una actividad real de elección que comporta 
también una evaluación real. 


La elaboración del juicio evaluativo que da pie a la decisión puede 
atribuirse al modelo de Scriven, dado que en él no resulta 
determinante la comparación entre resultado y objetivo, sino más bien 
se menciona la comparación entre productos (los proyectos 


elaborados por los grupos). En esta comparación está evidentemente 
implicado el sujeto que expresa la evaluación, incluso sobre la base de 
las necesidades personales y de modelos ideales subjetivos. 


La experiencia se presta a un análisis que supera la tarea específica y 
adopta como objeto de reflexión el proceso de decisión a través de la 
evaluación. 


El profesor podrá desarrollar esta dimensión recorriendo las etapas del 
proceso y los acontecimientos que lo han caracterizado, invitando a 
los estudiantes a comprender lo que ha sucedido, a evaluarlo y a 
reconocer los vínculos con otras experiencias y dinámicas escolares o 
extraescolares. 


En el desarrollo de la acción, en definitiva, se pueden observar 


numerosas fuentes de inspiración para el trabajo y ocasiones para 
reflexionar sobre la acción evaluativa, ejemplificados por la tabla 
11.2, que se muestra a continuación. 


TABLA 11.2 

Inspiraciones para el trabajo y ocasiones de reflexión 
OPERACIONES 

FASES DEL ACCIONES 

DE 

CARÁCTER 

PROCESO 

EVALUATIVO 

Evaluación 

respecto a la 

importancia 

de incluir en 

el listado un 

Fase 1 

Definición 

de determinado 

Los 

los elementos elemento. 
ingrediente imprescindible Definición de 
s 

del s del proyecto un modelo de 


proyecto 


proyecto que 


funcione 


como ejemplo 
para 
comparar. 
Evaluación de 
Fase 2 
Propuesta 

la 

espontánea de 
La 
oportunidad 
destinos 

de 
candidatura 
de proponer 
viaje 

un destino. 
Expresión de 
las 

razones 

que 

hacen 
Justificación de significativa y 
la propuesta 


plausible 


la 

elección 

del 

destino. 

Primera 
evaluación de 
las propuestas 
Asociación 

y espontáneas y 
constitución de adhesiones a 
los grupos de una propuesta 
preparación 

Fase 2 

a través de la 
manifestación 
La 

del consenso. 
candidatura 
Selección 

de 

las 

Recogida 

de informaciones 


información útiles y de las 


fuentes. 

Fase 3 

Expresión de 

La elaboración de 

las 

razones 

los proyectos 

que impulsan 
Explicitación a reconocer el 
de las razones proyecto como 
una 

experiencia de 

valor, 

útil, 

enriquecedora 

, interesante... 
Selección 

de 

recorridos, 

objetos 

de 

Estructuració estudios 


sd 


n 


del actividades en 
itinerario 
consideración 

a los vínculos 

con 

el 

contexto. 
Evaluación de 
Condiciones los 
para 

la presupuestos. 
realización 
Evaluación de 
técnica 

los 

tiempos 
necesarios. 
Evaluación de la 
Preparación 
mejor forma de 
de 

la presentar (capaz 
presentación de convencer). 


Evaluación del 


modelo 

de 

proyecto 

Fase 4 

considerandolos 

La evaluación 

elementos 

Realización de 

para la decisión 
imprescindibles. 

la 

presentación Evaluación de la 
calidad de la 
presentación y 

del esmero en la 
propuesta 
(completitud). 
Evaluación y Atribución 
de 

comunicación un valor a cada 
de 

la una 

de 


las 


evaluación 
propuestas 
(consideradas 
individualment 
e o comparadas 
entre 

sí) 

y 

razones de la 
evaluación 
expresada. 
Elaboración 
de 

las 
evaluaciones 
expresadas 
que 

sirvan 

para 

la 

elección 

de 

un proyecto. 


Fase 4 


Negociación 
Debate 

y y 

La 

evaluación decisión 
comprensión 
para la decisión 
de 

la 

evaluación 
expresada 

por 

los 

demás. 
Revisión 

y 

confirmación 
de la propia 
evaluación. 
Comparación 
Fase 5 
Evaluación final entre 
el 


de 


la proyecto y la 

La evaluacióna experiencia del experiencia 
posteriori 

viaje 

de viaje. 

Interpretació 

n 

de 

la 

vivencia 


personal. 


1 En el original se hace referencia a una excursión a los Alpes de la 
región de Emilia, en Italia [N. de Trad.]. 
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Descnbir 


PRIMERA PARTE 


Modelos 
teóricos 


PRIMER CAPÍTULO Educar para describir 

La descripción es un discurso que conduce a la cosa 
a través de las huellas de aquélla. 

DIÓGENES LAERCIO (VII, 1, 60) 


En un período histórico en el que parecer es ser, describir se ha 
convertido en detenerse en el detalle, o dicho más sencillamente, en 
enumerar los detalles que vuelven gratificante el hecho de exhibirse. 
Y, de todos modos, ¿qué necesidad hay, para comunicarnos, de decir 
cómo está hecho un determinado producto cuando es suficiente 
declarar la marca para que nos entiendan, para sentirnos afiliados a 
un grupo o, en general, ser idénticos a quien marca tendencia? 


A Gaspar, el joven protagonista de la novela La barca en el bosque, de 
Mastrocola (2004), no le sirve su habilidad lingúística, su dominio de 
las lenguas clásicas, para sentirse parte del grupo. Debe llevar «los 
mismos accesorios» que sus compañeros. Cuando, finalmente, pueda 
exhibir alguno, le será permitido participar en los ritos de la banda, en 
la que el modo de comunicarse es preverbal. La carencia de palabras 
caracteriza los diálogos entre los jóvenes. La comunicación verbal que 
solemos escuchar en entrevistas ocasionales emitidas por la televisión, 
o en los diferentes reality show, está marcada por un léxico limitado, 
por frases enrevesadas, y por una sintaxis poco elaborada. 


Y aun así no hay nadie que considere complejo describir; se puede 
llegar a admitir que no se comprende, que no se es creativo, pero se 
admite que se tienen dificultades a la hora de describir. Solo aquellos 
que utilizan la descripción la consideran de una manera diferente, 
porque no es en absoluto sencillo representar con palabras un objeto, 
aun teniéndolo delante, o un acontecimiento, aun habiendo tomado 
parte en él. Sucede entonces que se experimenta una sensación de 
inadecuación enmascarada por afirmaciones que expresan aquello que 
se sabe en vez de aquello que se es. 


Podemos palpar esta dificultad tratando de describir la figura 
«impensable» de Kanizsa 


(figura 1.1). 


Fig. 1.1. Figura «impensable» de L.S. y R. Penrose (de Kanisza, 1980). 


Si, como es probable, la primera impresión ha sido la de preguntarse: 
«pero, ¿qué es esto?», entonces hemos alcanzado el objetivo que nos 
proponíamos: el de atraer la atención sobre la complejidad de 
describir como operación mental. 


De hecho se trata un objeto sin nombre. El recurso a los conocimientos 
que poseemos, en particular a los geométricos, nos permite descubrir 
que es una figura equivocada, imposible de encontrar en la realidad. 


La descripción es el resultado de una suma de operaciones que implica 
a actores en situaciones que comparten varios elementos: una lengua; 
la posesión de un léxico apropiado que permite darle un nombre a 
aquello de lo que se quiere hablar; el conocimiento del lenguaje de las 
disciplinas tal y como se ha formado históricamente; la capacidad de 
suspender el juicio, de poner entre paréntesis las anticipaciones que la 
mente produce; la habilidad de observar; la habilidad del receptor 
para dar sentido y conectar los signos con el sistema semántico; la 
capacidad de acceder a la memoria a largo plazo, pero también la 
capacidad de utilizar instrumentos para integrar otras fuentes de 
información; la capacidad de dar un orden a la suma de los datos 
descriptivos dependiendo del tema del texto al que se refiere; y la 
capacidad lingiística de comunicar la descripción. 


En fin, educar para describir se debe definir como la actitud para 
considerar los objetos y los acontecimientos, tal y como se presentan y no 
como quisiéramos que se presentasen. 


Describir implica una responsabilidad 


Debemos decir, en primer lugar, que describir, aparte de ser una 
operación mental que hay que considerar desde un punto de vista 
procedimental, atañe a las problemáticas propias de las relaciones 
sociales. De hecho, decir cómo son las cosas está en la base de la 
comunicación. En este sentido nos parece necesario detenernos para 
reflexionar sobre el describir como una acción que, en cuanto tal, se 
podrá analizar sobre la base de las teorías filosóficas que se han 
ocupado de la responsabilidad. Solo en época moderna el concepto de 
responsabilidad se ha liberado de su interpretación jurídica, como 
imputabilidad, para ser considerado en su dimensión ética. 


Weber contrapuso la ética de la intención (o de la convicción), 
correspondiente a la actuación moral respecto al valor, a la ética de la 
responsabilidad, referente a la actuación intencional respecto al 
objetivo, típica de quien se preocupa de los medios necesarios para 
alcanzar un determinado objetivo, teniendo en cuenta los efectos 


conectados a las elecciones realizadas. 


Hans Jonas, en su obra El principio de la responsabilidad ha 
profundizado y precisado ulteriormente el concepto, en relación a los 
efectos a corto plazo y a largo y a muy largo plazo. La explotación de 
la naturaleza y la producción de desperdicios que tardan siglos en 
eliminarse o la presencia de residuos radioactivos cuya persistente 
emisión de radiaciones se puede medir en eras geológicas, han 
inducido a Jonas a introducir el imperativo ecológico a favor de las 
generaciones futuras: la acción debe tener unas consecuencias 
compatibles con la permanencia de la vida humana en la Tierra. 


La relevancia de la responsabilidad en el debate actual no emerge solo 
de la reflexión sobre las consecuencias ecológicas del desarrollo de 
nuestra civilización, sino que está marcada por las preguntas que el 
Holocausto puso en las consciencias de todos: ¿cómo ha podido 
suceder? ¿cómo ha sido posible que la civilización construida sobre los 
grandes valores madurados en la tradición greco-latina y cristiana y en 
el desarrollo del racionalismo, no haya despertado en los hombres el 
deber de oponerse a la infamia de la aniquilación de quien es 
diferente? Sobre estas atormentadas reflexiones un filósofo como 
Lévinas (2004) da un paso más, dándole profundidad al valor de la 
responsabilidad para el hombre contemporáneo. De hecho, solo en la 
medida en la que un sujeto es responsable, advierte la inalienable 
identidad de sí mismo y reconoce la unicidad de su yo. 


En el clima general en el que se profundizó en el concepto de 
responsabilidad (no olvidemos que durante casi medio siglo la 
humanidad entera vivió bajo la pesadilla de una devastadora Tercera 
Guerra Mundial), se desarrolló un filón de investigación que ha 
tratado de conectar la democracia con la responsabilidad como 
derecho de 


ciudadanía. No, por tanto, una democracia reducida a mecanismo 
electoral para seleccionar el grupo dirigente de una nación, sino como 
etos, como modo de vida que reconoce en el otro las raíces de su 
propia existencia como persona. En esta perspectiva encontramos un 
fundamento racional de los principios de la actuación basada en la 
forma lingúística de la comunicación humana en las teoriza-ciones de 
Apel (1977) y de Habermas (1985). La ética del discurso —ésta es la 
denominación asumida en el campo filosófico—, presupone que toda 
argumentación adquiera un significado 


intersubjetivamente comprensible, que sea verdadera y sincera (en el 
sentido de que quien argumenta cree en lo que afirma), que sea 


normativamente correcta (en el sentido de que respete las reglas 
lógico-lingúísticas) y, sobre todo, que asuma un valor ético-político 
(en tanto en cuanto la observación de las reglas instituye una 
comunidad ideal). 


El alcance de esta dimensión está en su contrafactualidad como 
antítesis de la comunicación cotidiana. El valor emancipador de la 
ética del discurso está reforzado por el enmascaramiento de los 
intereses que condicionan la comunicación. 


Las relaciones de todo lo anterior con el acto de describir son, llegados 
a este punto, totalmente evidentes. Si describir consiste en representar 
con palabras con fines comunicativos, una descripción que no tuviera 
en cuenta las responsabilidades que ésta supone, constituiría una 
fuente de disgregación social. 


Mientras en la comunicación intersubjetiva, la investigación y la 
construcción de un significado compartido imponen para ambos 
interlocutores el deber de describir acontecimientos y objetos según 
modalidades que implican comprensibilidad, verdad, sinceridad, 
veracidad y corrección, no sucede así con la comunicación de los 
medios. En esta última, sin posibilidad de intervenir en tiempo real, 
los hechos pueden ser creados o, por el contrario, negados. La 
memoria corre veloz hacia acontecimientos como la epidemia aviar o 
la preocupación relacionada con el consumo de carne bovina. Noticias 
de acontecimientos, por ejemplo la muerte de un animal por razones 
no determinadas, a millones de quilómetros de distancia, llamaban 
como con una maza a la puerta de casa de cada espectador. De 
repente, casi como en una regresión hasta el pensamiento mágico, se 
asiste a la desaparición del peligro sin llegar a saber el porqué. 


El debate que atañe a la televisión ha alcanzado una gran relevancia a 
finales del siglo pasado, cuando la función de homologar las diferentes 
lenguas de nuestra naciónl ha comenzado a ceder el paso al 
entretenimiento. En ese contexto ha tomado cuerpo la posibilidad 
concreta de un analfabetismo determinado por el uso inmoderado de 
la televisión, en particular con el modelo impuesto por la televisión 
comercial. A las nuevas generaciones no se les proponían ya los libros, 
a través de cuya lectura descubrían, con el saber, las vías para 
construir un modo de pensar; sino la televisión. 


Con ella se ha puesto de moda un tipo de personalidad que, en cierto 
modo, recuerda 


aquella propia de las culturas orales, pero que, para otros, es 


profundamente diferente porque, por razones de mercado, no 
mantiene ningún valor tradicional. Los estudios de Ong (1987) han 
señalado que el dominio de la lectoescritura determina un estilo de 
vida abierto a la innovación y un estilo de pensamiento caracterizado 
por la reflexión y la introspección. La soledad del lector es un 
comunicar con una comunidad de pensadores, un compartir 
conocimientos, experiencias y emociones aunque, de hecho, no sea en 
presencia. Requiere, eso sí, una práctica que, normalmente, afina las 
costumbres del buen lector. Es precisamente con la práctica, con la 
que la lectura forma la mente del hombre moderno. Autores como 
Postman (1984) descubren el origen de la infancia como periodo del 
desarrollo con sus propias reglas y necesidades formativas, y ven en la 
reafirmación de la televisión la desaparición de la misma. Ha sido el 
ordenador el que detuvo la deriva negativa que la televisión 
planteaba, pero hoy podemos quizás señalar que no se ha tratado de 
un remedio del todo eficaz, porque simplemente ha mutado el carácter 
específico del analfabetismo, convirtiéndolo en funcional. 


Describir es el gran don que la revolución científica del XVII y la 
Ilustración han dejado a las generaciones futuras, en el sentido de que 
divulgar el saber se ha convertido en factor de emancipación y 
desarrollo. Atañe al acto de describir la responsabilidad de enfrentarse 
a la idea más extrema del relativismo radical, entendida como aquella 
posición teórica según la cual todo es interpretación. 


Es un deber del acto de describir demostrar que las interpretaciones 
que no están de acuerdo con los hechos carecen de fundamento. Dado 
que, como veremos, conocemos solo a través de interpretaciones, 
describir es el único modo para enmascarar teorías falsas y, por tanto, 
para progresar en el conocimiento, pero también para construir 
relaciones sociales fundadas en el respeto al otro. Esconder los hechos 
y manipularlos son instrumentos a los que a veces recurre el Poder 
para facilitar el nacimiento de planteamientos congruentes con sus 
propios objetivos. 


La manipulación, o bien las falsas descripciones, no están construidas 
para extender la filosofía de la inclusión, sino para crear situaciones 
de desventaja para algunos. En la historia contemporánea reciente el 
recurso a la manipulación de la noticia ha estado en el origen de un 
conflicto, el de Irak, del que no se ven desarrollos positivos2. La 
construcción de informes sobre las armas secretas de destrucción 
masiva ha creado las condiciones para que se desarrollase un 
planteamiento favorable para la intervención militar. Indagaciones 
posteriores han demostrado que se trataba de documentación que 
respondía a exigencias preconstituidas —derrotar militarmente a Irak 


—, que en una democracia se pueden perseguir solo con el consenso. 
Precisamente, el amenazador 


riesgo de distorsionar los hechos pone de manifiesto que describir 
implica una responsabilidad para construir una sociedad abierta. 


Cómo definir qué es describir 


El recorrido que proponemos tiene en cuenta que los elementos 
descriptivos se corresponden con los primeros elementos de 
conocimiento y éstos se comunican lingúísticamente narrando hechos 
o historias. Basta con observar una sola vez la interacción madre-hijo 
para entender cómo el adulto basa la comunicación en la descripción 
del acontecimiento. Por eso nos parece natural tratar el tema 
evolutivamente, según una secuencia que prevé el narrar como 
vehículo del describir y, a través del análisis de cómo funciona un 
texto descriptivo, ilustrar las operaciones que implica. 


Con lo que hemos anticipado podemos comenzar nuestro recorrido 
asumiendo como punto de partida la definición recogida en los 
diccionarios de lengua, en referencia al uso práctico del término. 


El diccionario de la Real Academia Española en su vigésima segunda 
edición ofrece la siguiente definición del acto de describir3: 


Delinear, dibujar, figurar algo, representándolo de modo que dé cabal 
idea de ello. [...] 


Representar a alguien o algo por medio del lenguaje, refiriendo o 
explicando sus distintas partes, cualidades o circunstancias. 


La formulación de la Real Academia pone en evidencia al menos dos 
elementos fundamentales: el primero atañe al examen de realidad, por 
el cual el tema se enriquece con detalles y características que 
completan y tienen coherencia con el referente; el segundo subraya 
implícitamente el hecho de que los elementos descriptivos están 
expuestos en una narración. Describir es por tanto una operación 
mental que recuerda, por un lado, las habilidades lingúísticas propias 
del acto de narrar y, por el otro, el saber leer los datos básicos 
integrándolos con los conocimientos que ya se poseen. 


Dado que en la relación educativa es importante partir de las 
modalidades espontáneas de trabajo de la mente del estudiante, en el 
ámbito de una situación de aprendizaje es importante conducir al 
alumno hacia el dominio de las habilidades lingúísticas a través de la 
narración. Los estudios de psicología del desarrollo sobre cómo nace el 


pensamiento han demostrado, de hecho, que el modo natural de 
construir conocimiento es el de narrar. Esta afirmación halla su 
justificación en la ontogénesis de la cultura del niño. Éste nace en 
condición de prematuridad, por lo cual el desarrollo de su cerebro 
sucede tras el nacimiento, en interacción con el ambiente. La 
dependencia parental 


realiza las condiciones de inculturación, dado que el niño aprende lo 
que es necesario para integrarse en la cultura de las personas que se 
ocupan de él. 


Según la teoría interactivo-construccionista, la inmadurez del niño no 
significa ausencia de competencias, dado que varias evidencias 
empíricas han demostrado la existencia de una dotación de partida: 
desde la perceptiva, presente en el feto, como por ejemplo el oído, 
hasta la competencia social, que en la perspectiva cultural, desde 
Vygotsky, pasando por Bruner hasta Geertz, está en el origen de los 
procesos mentales. Esta última se manifiesta en la preferencia por el 
rostro, normalmente el materno, con la presencia de la sonrisa social 
como premisa para un intercambio interactivo de satisfacción mutua, 
con el hecho de compartir la atención por la cual niño y adulto 
orientan su propio interés hacia el mismo objeto o acontecimiento. 


La contribución de Bruner 


Como ha señalado Bruner en varias obras a partir de la segunda mitad 
de los años ochenta, en el niño se desarrolla una teoría de la mente en 
el mundo (Bruner, 1992), al principio a través de la dirección del 
rostro de los demás, cuya percepción le permite elaborar la idea de 
que los demás están focalizados en el mismo objeto o acontecimiento. 
El hecho crucial es que el niño está inserto en una experiencia 
culturalmente cualificada, en el sentido de que el adulto habla y narra 
haciendo referencia a detalles descriptivos de aquello que atrae la 
atención. De hecho, se lleva a cabo, naturalmente, un encuentro 
mental basado en el sistema cultural adulto-niño, por el cual el niño se 
convierte gradualmente en miembro activo de la cultura de referencia. 


Esto no se configura, por lo tanto, como un proceso mecanicista que 
transmite desde el exterior de manera rígida un sistema de reglas y 
categorías, sino más bien de un proceso que utiliza las secuencias de 
los intercambios entre adulto y niño. Éstos aprenden en pocas semanas 
a regularse recíprocamente, haciendo emerger modelos de interacción 
organizados según modalidades previsibles y regulares. Se forman 
marcos de consenso dentro de los cuales los participantes comunican y 
el niño participa activamente en la elaboración de los significados. 


Los marcos consensuales constituyen el dispositivo a través del cual se 
dan los procesos de imitación recíproca. En el adulto, que en un 
primer momento imita al niño, se dará a continuación un 
comportamiento análogo al del niño hasta asumir la forma del 
aprendizaje imitativo. En este proceso el adulto proporciona una 
estructura de apoyo con el objetivo de aprovechar las ocasiones para 
comunicar el significado cultural de las diferentes acciones. La idea 
bruneriana de scaffolding delinea eficazmente el tipo de apoyo, 
entendido como un escenario predispuesto a favorecer el desarrollo 
que hace al niño culturalmente activo. 


El niño no se convierte en miembro activo de la cultura de referencia 
procediendo a través de tentativas y errores o simplemente 
madurando, sino dentro de secuencias interactivas rutinarias que se 
repiten con regularidad en el transcurso de la jornada, compartiendo 
intenciones, objetivos y procedimientos culturalmente definidos. 


La formación de conceptos 


El núcleo en el que se origina la formación del concepto es la narración 
de un acontecimiento en el que el niño participa. Las investigaciones 
de Nelson (1986), y otras realizadas en el ámbito italiano por varios 
investigadores post-pia-getianos, han documentado el hecho de que el 
desarrollo de los conceptos precede al lenguaje convencional y, en el 
momento en el que los niños lo poseen, formulan sus propias unidades 
de conocimiento a través de la descripción de acontecimientos (Benelli 
et al., 1980). Para definir, por ejemplo, qué es un vaso, el niño utiliza 
una narración en la cual él mismo es el protagonista junto al objeto: 
«El vaso es aquello que, cuando tengo sed, voy donde está mamá y 
ella abre la nevera, coge la botella y lo llena». Esta sencilla descripción 
es emblemática de una modalidad de funcionamiento natural de la 
mente que, para conocer el mundo construye historias. En el lenguaje 
de la psicología del desarrollo esta modalidad es definida como script. 


Solo en un segundo momento el objeto, reconocido dentro del script 
por sus cualidades perceptivas, dinámicas y funcionales será 
caracterizado por propiedades categoriales, proporcionadas por el 
sistema semántico. 


Así, a partir del ejemplo antes citado, el niño observará sucesivamente 
que: «El vaso sirve para beber, puede ser de cristal, pero si se cae se 
rompe, por eso utilizo uno de plástico», hasta llegar a una definición 
categorial que le permitirá utilizar formas lingúísticas no básicas, sino 
nombres de categorías, como por ejemplo «mantel». 


La mente narrativa 


Los niños aman las historias, tanto si son cuentos de hadas como si se 
trata de narraciones de otro género. Por tanto podría parecer que la 
narración tuviera una primacía evolutiva respecto a otras operaciones 
mentales que, posteriormente, contribuirán a convertir la narración 
misma en un texto lingúísticamente apreciado. 


Un texto narrativo se recuerda más fácilmente que cualquier otra 
unidad de conocimiento. Nos damos cuenta de esto cuando leemos un 
cuento de hadas a los niños y se descubre que eventuales síntesis o 
sustituciones de palabras son reconocidas de inmediato como 
disconformes con el texto original. Esta primacía está demostrada 
específicamente por los estudios de Levorato (1988), a través de los 
cuales se ha entendido que los textos narrativos, procedimentales y 
descriptivos se recuerdan con más dificultad. 


El texto procedimental comparte con la narración el sentido y el orden 
de las acciones que son realizadas por los protagonistas para alcanzar 
un fin. De hecho, la receta para cocinar un postre prevé una secuencia 
de acciones que establecen el orden con el cual se llevan a cabo las 
diferentes fases intermedias. En cambio, un texto descriptivo, de por sí, 
contiene informaciones relativas a un determinado objeto a las que se 
puede hacer referencia sin ninguna exigencia de orden. 


En el experimento llevado a cabo por Levorato (Levorato y De Zuani, 
1988), con niños que iban a preescolar y a primaria, se les 
presentaban dos propuestas: la escucha de un texto descriptivo y de 
uno procedimental relativo a dos temas familiares: «la sopa» y «la 
abeja». Los textos descriptivos se caracterizaban por frases que 
ilustraban las características funcionales y perceptivas de cada tema, 
articuladas sin enlaces temporales ni causales entre ellas (por ejemplo, 
cómo es una abeja). Los textos procedimentales estaban caracterizados 
por frases que expresaban secuencias lógicas dirigidas a alcanzar una 
meta (por ejemplo, cómo hacer una sopa). 


Los resultados demuestran que la comprensión de los textos 
procedimentales en los niños de 6 a 8 años es mejor respecto a aquella 
de los textos descriptivos. 


La autora, a la luz de los resultados, afirma que los esquemas textuales 
que se constituyen primero son aquellos que presentan las analogías 
estructurales más semejantes al esquema de los cuentos. 


Describir, contrariamente a lo que se pueda pensar por parte de los 


adultos, es para los sujetos en edad evolutiva una conquista que se 
puede alcanzar a través de los textos narrativos. 


La conquista del significado 


La búsqueda de las dimensiones de sentido, que caracterizan la 
experiencia propia y ajena, comporta la elaboración de significados y 
el compartir estados afectivos que se manifiestan con narraciones. En 
este sentido, la narración es una forma de percibir, organizar y 
comunicar la realidad a través de interpretaciones y atribuciones de 
significado. En una narración los acontecimientos se reconstruyen 
según una dimensión de sentido propia del narrador. La 
reconstrucción requiere la capacidad de producir un recorrido en un 
texto coherente, semánticamente organizado. Narrar, aun siendo una 
modalidad cultural de base, implica una serie de procesos cognitivos y 
emotivos; de la elaboración de la información al acceso a la memoria 
a largo plazo, pasando por la capacidad de llevar a cabo inferencias, 
hasta la comprensión de los estados afectivos y emotivos de los 
actores. 


Bruner (1992) ha lanzado la hipótesis de la existencia de un 
pensamiento narrativo específico, autónomo en relación al lógico- 
científico. El primero va dirigido a la interpretación y comunicación 
de la experiencia mediante la construcción de historias. 


Las narraciones verosímiles darían cuenta de la comprensión de los 
acontecimientos humanos esclareciendo intenciones y acciones, 
propias y ajenas. Características del pensamiento narrativo son el 
hecho de ser idiográfico (el caso singular está representado con un 
lenguaje figurado) y sintagmático (en tanto en cuanto están presentes 
preposiciones del tipo «tras», «después», «allí», etc.). Como subrayan 
las investigaciones etnológicas, el pensamiento narrativo es por tanto 
una modalidad universal de organizar, significar y comunicar, que 
asume objetivos y formas diferentes según la cultura de pertenencia la 
cual, con el tiempo, ha seleccionado determinadas creencias y 
prácticas discursivas. No se nos debería escapar la relevancia del 
pensamiento narrativo en las culturas no alfabetizadas, en tanto en 
cuanto constituye la modalidad universal de conocimiento. 


Por el contrario, el pensamiento lógico-científico integra en categorías 
las realidades, identificando un número finito y limitado de variables 
y organizando los datos disponibles. El caso particular es reconducido 
a leyes universales a través de un sistema explicativo formalizado 
según procedimientos de supraordenación o de subordinación. 


Las características del pensamiento lógico-científico son: ser 
nomotético (a la búsqueda de leyes universales, independientes del 
contexto) y paradigmático (ligado al principio de equivalencia). 


Para evitar contradicciones, utiliza modalidades aptas para reducir la 
ambigiedad sobre la base de criterios explícitos. Por sus 
características, el pensamiento lógico científico es típico de las 
sociedades tecnológicamente avanzadas. 


Diferentes son los resultados de la descripción en los dos tipos de 
pensamiento: en el texto lógico-científico la descripción del fenómeno 
se atiene a la regla de la descontextualización, en el sentido de que las 
circunstancias de lugar, tiempo y actores son irrelevantes, por lo que 
es oportuno no explicitarlos. Por el contrario, en el texto narrativo, 
especialmente si tiene finalidades literarias, la descripción del 
contexto es fundamental para obtener unos resultados que sean 
significativamente expresivos. 


Conocer los datos de base de la realidad 


Saber leer los datos de base permite tener una relación sana con la 
realidad en tanto en cuanto la construcción del yo y del mundo se 
basa en un anclaje sólido constituido sobre lo que los datos objetivos 
pueden ofrecer. 


Naturalmente, también por lo que se ha argumentado respecto a la 
conquista del significado, el acercamiento a los datos debe estar 
caracterizado por el planteamiento crítico. El principio del respeto- 
sospecha propuesto por Metzger para los estudios sobre la percepción 
permite considerar que: 


[...] los fenómenos perceptivos, sean estos banales o sorprendentes, 
[deben considerarse]4 con el debido respeto, como fuentes potenciales 
de evidencia, siempre que se escruten con sospecha nuestras 
convicciones y expectativas, a menudo inspiradas en prejuicios. 
(Gerbino, 1994:114) 


Se trata de una puntualización crucial, porque remite no solo a 
reafirmar la psicología como una ciencia autónoma con un campo 
específico de aplicación (Vicario, 1987), sino también a la 
comprensión del comportamiento. Se trata, en particular, de la 
distinción entre ambiente geográfico y ambiente comportamental. El 
primero se refiere a todos los datos físicos con los que se entra en 
contacto, mientras el segundo atañe a los datos representativos fruto 
de la transformación de los primeros. 


No se puede estudiar el comportamiento examinando solamente el 
ambiente geográfico en el que el organismo se mueve en tanto es un 
objeto entre objetos. Es necesario examinar también el ambiente 
comportamental, porque la motivación para la acción proviene 
solamente de aquello que el organismo «sabe» e «imagina» del mundo 
físico a través de sus órganos sensoriales de información. (Vicario, 
1987:57) 


Nada mejor que la leyenda del caballero que atraviesa el lago helado 
de Constanza pensando que atraviesa una planicie (Koffka, 1970), 
explicita el hecho de que el hombre actúa en base a lo que ve, sabe o 
imagina, por eso es oportuno un planteamiento crítico frente al 
realismo ingenuo o a los supuestos datos objetivos. 


Resta constatar el hecho de que la realidad existe y que es necesario 
aprender a describirla, porque es sobre ésta como nos es posible tener 
elementos comunes sobre los que razonar, con la confiada esperanza 
de negociar unos niveles de civismo que se puedan compartir con 
universos culturales diferentes. 


Formar y educar para saber describir 


Esta instancia formativa resulta urgente por las características de la 
sociedad en la actual coyuntura cultural. Bauman ha sintetizado la 
forma que adopta la sociedad postmoderna con la fórmula la vida 
líquida. Son menos sólidos los puntos de anclaje, y los datos objetivos 
parecen haber perdido consistencia a favor de la opinión. De hecho: 
La vida líquida es una vida de consumibles. Ésta marca el mundo y 
cada uno de sus fragmentos, animados e inanimados, como objetos de 
consumo: cabe decir que son objetos que pierden su propia utilidad (y 
con ella el lustre, la atracción, el poder de seducción, y por tanto su 
valor) a medida que se usan. (Bauman, 2006:XVID) 


La vida en la sociedad líquida no puede detenerse nunca. Es una vida 
precaria, una sucesión de nuevos inicios. Lo que cuenta es la 
velocidad, no la duración. No sirve de nada describir un objeto cuyo 
destino es el de ser eliminado. 


La supervivencia de dicha sociedad y el bienestar de aquellos que 
forman parte de ella dependen de la rapidez con la que los productos 
se envían a la basura y de la velocidad y de la eficiencia con la que los 
desperdicios son quitados de en medio. [...] La constancia, la 
resistencia y la viscosidad de las cosas, inanimadas o animadas, 
constituyen el más siniestro y grave de los peligros, son la fuente de 
los peores miedos y la diana de las más violentas agresiones. (Bauman, 


2006:1X) 


No se trata, obviamente, solo de objetos, sino también de hechos, a los 
que parece que se les aplica una fecha de caducidad, por lo que a 
menudo es tarde para hablar de ellos. 


Parece entonces que se asiste a diálogos entre sordos, y cuando se 
describen los hechos parece que no se tenga en consideración el 
respeto-sospecha frente a los datos. Así, en el debate televisivo, el 
experto se sustituye por el opinólogo, y en una publicación reciente de 
Travaglio (2006:12) se subraya que han desaparecido los hechos de la 
información. 


Según el autor, la desaparición de los hechos se sitúa en el relativismo 
general que caracteriza al mundo de la información. El tema es que: 


[...] contra el relativismo informativo nadie puede actuar en solitario, 
se necesitan instrumentos que forzosamente llegan del exterior. No 
solamente las informaciones sobre los hechos, sino también la 
consciencia de necesitarlas. Saber que no se sabe. O 


quizás saber que lo poco que se sabe es falso o está manipulado, o es 
parcial, o superfluo, o engañoso o incluso narcotizante. 


Vuelven a la mente las clásicas preguntas a las que, según la 
enseñanza del periodismo americano de investigación, en las primeras 
diez líneas de un artículo se debe responder: quién, cómo, dónde y 
porqué. Es decir, se parte del principio deontológico según el cual el 
periodista debe adherirse a los hechos, precisando su contexto, el 
espacio, el tiempo, los protagonistas y las motivaciones, dando a 
entender su propio punto de vista sin caer en los errores mencionados 
con anterioridad. 


Describir se convierte, entonces, tanto en un hábito mental, como en 
una modalidad comportamental gracias a la cual se saben captar 
diferencias y similitudes entre acontecimientos distintos, precisamente 
porque se sabe de qué se está hablando. Educar para describir es por 
tanto la elección formativa a través de la cual los estudiantes 
aprenden a observar y a definir el objeto de la discusión. 


Es una experiencia común, al menos en los países tecnológicamente 
avanzados, el que se haya instaurado una tendencia a depender de las 
apariencias, una forma de cortocircuito por el cual el dato percibido 
no se reelabora mentalmente en profundidad, sino que es acogido en 
un pensamiento que se apoya en las estructuras más arcaicas del 
cerebro. Pensemos en el debate sobre la seguridad: por un lado, los 


medios de comunicación acentúan todo episodio de criminalidad, por 
el otro, se enfatiza una emoción primordial como el miedo, con el 
resultado de favorecer el desarrollo de planteamientos basados en 
prejuicios hacia las personas que están en los márgenes de nuestra 
sociedad. Cuando se atrae la atención hacia los aspectos descriptivos, 
a menudo se descubre que los datos perceptivos se han hinchado y 
tras aquel determinado episodio hay a menudo desesperación, soledad 
y necesidad de solidaridad. 


La desaparición de los hechos está por tanto conectada con la 
incapacidad de describir (allí donde no se trate de una consciente 
manipulación de las conciencias), de saber narrar los hechos a través 
de todas sus huellas. 


¿Cómo no recordar las palabras que Umberto Eco atribuye a 
Guillermo de Baskerville a la hora de dar cuenta al joven novicio de 
cómo había podido proporcionar informaciones detalladas sobre algo 
que no había visto materialmente? 


«Mi buen Adso», dijo el maestro «todo el viaje te llevo enseñando a 
reconocer las huellas con las que el mundo nos habla como un libro 
abierto. [...] Casi me avergiienzo de repetirte aquello que ya deberías 
saber. En el cruce, en la nieve fresca, se dibujaban con mucha claridad 
las marcas de las pezuñas de un caballo, que se dirigían hacia el 
sendero a nuestra izquierda. A justa e igual distancia la una de la otra, 
estas señales 


decían que la pezuña era pequeña y redonda, y el galope de gran 
regularidad, de modo que deduje la naturaleza del caballo, y el hecho 
de que corría desordenadamente como lo hace un animal agitado [...]. 
(U. Eco, 1980:25)5 


Ahora que el cerco iniciado con las palabras de Diógenes Laercio 
parece cerrado con aquellas de Eco, podemos retomar el tema sobre el 
nexo entre narración y descripción. 


1 El autor se refiere a la increíble diversidad lingiística italiana [N. 
Trad.]. 


2 El autor escribe esto en el 2008, en plena escalada de violencia entre 
la resistencia iraquí y las tropas ocupantes [N. de Trad. ]. 


3 En el original se cita la definición de Tullio De Mauro de su Grande 
dizionario italiano dell'uso, que he sustituido por la definición del 


Diccionario de la Real Academia Española para adaptarlo al contexto 
hispanohablante [N. de Trad.]. 


4 La aclaración entre corchetes es mía [N. de Trad.]. 

5 La traducción es mía [N. de Trad.]. 

SEGUNDO CAPÍTULO 

De la narración a la descripción 

La descripción se compone de accidentes, es decir, de caracteres propios 
y accidentales, como, por ejemplo: 

«El hombre es capaz de reír, camina erecto y tiene las uñas largas». 
GIOVANNI DAMASCENO (Dialéctica, cap. 14) 


En las primeras líneas de Escuela para idiotas, el autor Sasha Sokolov 
(2007:3) advierte el problema de la relación entre narración y 
descripción. Frente a una urgencia narrativa que avanza veloz hacia 
las conclusiones, quitando interés y verosimilitud al acontecimiento 
narrado, hace un llamamiento al uso de las descripciones: 


Espera un momento, y la estación, la estación verdadera, por favor, si 
no es demasiado difícil, describe la estación: cómo era; qué tipo de 
andén tenía, si era de madera o de cemento; de qué tipo eran las casas 
de al lado, debes recordar el color y quizás sabes también quién vivía 
en aquellas casas, cerca de la estación [...]1. 


En realidad hablar de descripción en el ámbito literario es 
problemático: el interés del lector por las narraciones está focalizado 
en los personajes y en las aventuras de los mismos. No por casualidad 
Pellini (1998:7), en su ensayo sobre la descripción, afirma que: «Una 
buena definición empírica podría ser esta: son descripciones aquellas 
partes de un texto narrativo que el lector medio tiende a saltarse». 
Raramente los lectores se sienten atraídos por los aspectos descriptivos 
que se refieren a los ambientes o al aspecto físico de los protagonistas. 


En efecto, la descripción parece jugar un rol subalterno en el relato, 
respecto al cual no tiene una autonomía propia salvo raros casos en 
los que el autor logra obtener efectos estéticos particularmente 
relevantes. 


La novela convertida en uno de los clásicos de la literatura, Los novios 


(Manzoni, 2002:21-22), pasaje obligado en la formación de todo 
estudiante italiano, comienza con la siguiente descripción: 


Ese ramal del lago de Como, que tuerce hacia el mediodía, entre dos 
cadenas ininterrumpidas de montañas, todo él ensenadas y golfos, 
según sobresalgan o se internen aquéllas, viene casi repentinamente, a 
estrecharse, y a tomar curso y aspecto de río, entre un promontorio a 
la derecha, y un amplio declive al otro lado; y el puente, que allí 
enlaza las dos orillas, parece hacer aún más evidente a la vista esta 
transformación, y señalar el punto en que el lago cesa, y recomienza al 
Adda para luego volver a tomar 


el nombre de lago allí donde las riberas, alejándose de nuevo, dejan al 
agua dilatarse y remansarse en nuevos golfos y ensenadas. 


El declive, formado por los aluviones de tres grandes torrentes, 
desciende apoyado en dos montes contiguos, llamado el uno de San 
Martino, y el otro, con vocablo lombardo, el Resegone, por sus 
muchos picachos en fila, que en verdad lo asemejan a una sierra: de 
tal manera que no hay quien, al verlo por primera vez, siempre que 
sea de frente, como por ejemplo desde lo alto de las murallas de Milán 
que miran hacia el norte, no lo distinga al punto, por esa señal, entre 
aquel largo y vasto macizo, de los otros montes de nombre más oscuro 
y forma más común. 


Durante largo trecho, el declive asciende con una pendiente lenta y 
continua, luego se rompe en lomas y vallecitos, en repechos y 
explanadas, según la osamenta de los montes, y el trabajo de las 
aguas. Su franja extrema, cortada por las desembocaduras de los 
torrentes, es casi toda ella arenilla y guijarros; el resto, campos y 
viñedos, sembrados de pueblos, de aldeas, de caseríos; en alguna parte 
bosques, que se prolongan montaña arriba. 


Lecho, la principal de esas poblaciones, y que da nombre al territorio, 
yace no lejos del puente, a orillas del lago, es más, viene a hallarse en 
parte en el lago mismo, cuando este sube de nivel: una gran villa en 
nuestros días, y que se encamina a convertirse en ciudad. 


Este texto muestra con sus palabras el escenario en el que se 
desarrollará la trama. El objetivo es proporcionar al lector una imagen 
eficaz, informándolo con precisión sobre los lugares. 


En términos generales, que en absoluto le hacen justicia a uno de los 
más notables iniciadores de la literatura, se puede observar que el 
texto descriptivo desarrolla una pluralidad de objetivos, el más 


evidente de los cuales es el informativo. 


En segundo lugar el estilo, los aspectos formales, el refinamiento del 
lenguaje, nos señalan un ulterior e importante objetivo de la 
descripción, el expresivo. 


La teoría reconoce un tercer objetivo para la descripción, el persuasivo, 
que nosotros podemos identificar en la aceptación del pacto con el 
narrador que pretende hacernos partícipes de un acontecimiento 
histórico. 


Es evidente que estos aspectos, magistralmente declinados en el relato, 
pueden vivir separadamente, razón por la cual en un recetario 
tendremos una descripción exquisitamente informativa, en un folleto 
publicitario se podrán encontrar 


exclusivamente las informaciones que animan al consumo del 
producto y en metáforas y en otras figuras retóricas podrán residir los 
elementos expresivos que el objeto suscita. 


Por la variedad de los contenidos, propios y accidentales, la relación 
entre narración y descripción ha resultado problemática en el 
transcurso de los siglos. 


Una relación problemática 


El camino que ha tenido que realizar la descripción en la historia de la 
literatura para afirmarse como un momento importante dentro de la 
narración ha sido muy accidentado. El mismo origen latino del 
término descriptio indicaba la transcripción de un texto ya escrito. 
Según los tratadistas de retórica, la descripción tenía el deber de 
ampliar y adornar el relato. En este sentido, las arengas de los 
abogados, que se detienen a describir detalladamente la escena del 
delito, son fieles a un modelo que ha sido elaborado en la antigiiedad; 
existe el intento evidente de impresionar al jurado haciendo que el 
objeto sea visualmente perceptible a través de una descripción 
detallada. 


El rol de la descripción, en la antigitedad, se transforma con la novela 
griega, en la cual a la narración breve y sobria se le pide la 
descripción expresiva y conmovedora. Esto sucede con la pérdida de 
importancia de la oratoria, conectada a los cambios políticos y 
sociales, y con el afianzamiento de la literatura de viajes. 


En el medioevo se vuelve al concepto antiguo de descripción, que 
tiene una función ampliadora de la narración, también para facilitar la 


comprensión de los textos. 


No es hasta el afianzamiento del Barroco cuando la descripción 
asumirá una posición dominante respeto a la narración, hasta el punto 
de constreñir a tratadistas como Boileau, a negar la utilidad de 
detalles excesivamente redundantes respecto al asunto relatado. De 
ahí la invitación a seleccionar los detalles y, cuando fuera necesario, a 
introducir jerarquías con la prohibición de describir objetos y personas 
poco importantes o de escaso valor. Es función de la descripción 
esclarecer el trasfondo sobre el que se desarrolla el acontecimiento 
narrado, contribuyendo a la comprensión de la personalidad de los 
protagonistas. 


A partir de la observación de Boileau, en el transcurso del XVII, se 
detienen en las funciones de la descripción, subrayando que ésta no 
esté vinculada a ninguna restricción, a diferencia de la narración, que 
establece vínculos con la lógica del texto: una acción dentro de un 
relato excluye necesariamente a otras y el mismo relato concluye en el 
momento en el que los sucesos de los personajes alcanzan el fin. Por el 
contrario, las descripciones están abiertas y se cierran solo con una 
decisión del escritor. 


De ahí la idea de que las descripciones introducen en el texto 
narrativo elementos de desorden, que es necesario controlar para 
perseguir una poética de la coherencia y de la armonía. 


Estas críticas se han consolidado en un filón de investigación hasta 
tiempos recientes. 


Genette (1976), uno de los mayores narratólogos, rebate la primacía 
del relato respecto a las partes descriptivas, en la medida en que los 
mismos elementos espaciales son redefinidos por los temporales. No es 
necesario extenderse describiendo el lugar en el que el personaje se 
está moviendo: puede bastar con utilizar verbos con connotaciones 
especialmente expresivas (arrancar, deslizarse, robar, batir, etc.). 


Esta línea de la crítica ha privilegiado la sucesión de los 
acontecimientos sobre las descripciones y tiene como consecuencia el 
haber pasado por alto el estudio de los personajes independientemente 
de las acciones realizadas. 


En síntesis, las contraposiciones fundamentales atañen a la oposición 
entre trama y temas, tiempo y espacio, actuar y ser y, en términos 
muy generales, al uso del tiempo pasado versus el tiempo imperfecto, 
según el cual la acción se narra en pasado o en presente histórico, 


mientras el trasfondo es descrito en imperfecto. 


El mismo Genette llega en su investigación a admitir la dificultad de 
fijar unos límites rígidos entre relato y descripción, y propone 
introducir el concepto de dominante, según el cual, en un texto, 
aparecerán dos modalidades (descriptiva y narrativa) y entre los 
textos se hablará de relatos con dominante descriptiva y otros con 
dominante narrativa. 


En el ámbito de las contribuciones proporcionadas por los formalistas 
rusos la misma distinción entre fábula y trama se plantea de modo que 
revaloriza la descripción respecto al relato. De hecho, si la fábula es el 
contenido narrado, la trama es el texto organizado según una 
determinada forma descriptiva y es ésta última la que convierte en 
literaria una narración. 


Qué funciones tiene la descripción 


Pasando del análisis del texto al comportamiento del lector, se ha 
evidenciado una función de la descripción a la que la narración le 
debe su fluir propio, en el sentido de que la primera preside la espera 
para la acción que se presume que puede ocurrir. Se trata de la técnica 
del retraso con la cual el autor, para suscitar la curiosidad y el interés 
del lector, se entretiene en relatar un episodio, tras haberlo anunciado, 
extendiéndose en detalles descriptivos. He aquí, magistralmente 
evidenciada por Eco (1994:65), la habilidad de entretenerse, en 
Manzoni, cuando, tras haber anunciado las consecuencias dramáticas 
del encuentro de don Abbondio con los valientes...2 


[...] hace algo que al lector le parece inconcebible. Emplea varias 
páginas ricas en detalles históricos, para explicarnos quién eran en 
aquel tiempo los valientes. Y, después, cuando nos lo ha dicho, vuelve 
a poner en escena a Don Abbondio, pero no hace que se encuentre con 
los valientes. Se entretiene de nuevo. 


El lector está constreñido a seguir una acción ralentizada, en la que los 
rostros de los personajes en escena expresan intenciones opuestas y 
dos dedos de la mano de don Abbondio se deslizan entre el cuello y el 
collar y, mientras tanto, se insinúa en la mente del lector la idea que 
se extrae del encuentro del que depende toda la historia. 


Todo lo que hemos referido atribuye a la descripción la función de 
crear un ritmo, que puede estar ralentizado, como hemos visto, o 
acelerado, entretejiéndola de elementos narrativos. 


En cierto sentido, es el análisis de las funciones que realiza la 


descripción, con la representación de ambientes y personajes en el 
texto narrativo, lo que demuestra, por así decirlo, la existencia de una 
relación biunívoca entre narración y descripción, a partir del valor 
que asumen los lugares descritos. Los ambientes no se escogen 
casualmente y, por tanto, comunican diferentes significados. En 
términos generales, el espacio abierto es el lugar de la aventura y del 
relato de acción, mientras el espacio cerrado es el lugar de la 
intimidad y de los afectos, aunque también de la intriga. 


Siguiendo la lógica del razonamiento que hemos desarrollado hasta 
aquí, la función más simple de una descripción es, por tanto, la de 
crear un efecto de realidad. El trasfondo de los acontecimientos 
narrados permite al lector imaginarse el lugar descrito y, además, 
reconocerlo si existe realmente, como se ha visto con el principio de 
Los novios. En varios ejemplos la función mimética de la descripción es 
tan potente como para transformar el lugar en protagonista de la 
narración, como sucede en la famosa representación del mercado de 
pescado en la novela El vientre de París, de Emilio Zola (1982:7). 


Alrededor de los nueve puestos de la subasta daban vueltas ya las 
revendedoras y los empleados llegaban con sus registros. Los agentes 
de transporte con sus bolsas al hombro, sentados a horcajadas en las 
sillas junto a las oficinas de venta, esperaban para cobrar el dinero. Se 
desempaquetaba, se descargaba el pescado en el recinto de los puestos 
e incluso en la acera. Por el suelo, a lo largo de la calzada se 
acumulaban cestas, cajas, paneras, sacos de mejillones de los que se 
colaba el agua. Los hombres, a su vez, descargando las barcas, muy 
atareados arrancaban la paja de los cestos, los vaciaban y los 
arrojaban lejos. Después, con un rápido movimiento de la mano 
distribuían los varios especímenes del cesto conformando un buen 
muestrario. [...] Pareció, entonces, que un banco entero de peces, aún 
boqueando, hubiera venido a embarrancarese allí, 


sobre la calzada, con sus madreperlas, el coral sangriento, las perlas 
brillantes y todas las estrías y las azules palideces del océano. 


En algunos lugares puede responder a la función evocadora de 
atmósferas. En el texto extraído del relato Los muros de Anagoor, de 
Dino Buzzati (1958), es evidente la atmósfera de misterio. 


Habíamos llegado. Nos detuvimos frente a una puerta que parecía de 
hierro macizo. 


Había mucha gente allí esperando. Beduinos desaparecidos, mendigos, 
mujeres con velo, monjes, guerreros armados hasta los dientes y hasta 


un príncipe con su pequeña corte personal. De vez en cuando alguien, 
con una maza, golpeaba la puerta, que retumbaba. «Golpean», dijo la 
guía «para que los de Anagoor, al oír los golpes, vengan a abrir. Es, de 
hecho, una idea compartida que, si no se llama, nadie abrirá nunca.» 


Tengo una duda: «Pero, después de todo, ¿es seguro que haya alguien 
más allá del muro? ¿La ciudad no podría haber desaparecido ya?». 


No se puede ignorar que entonces los lugares descritos tienen una 
función simbólica porque representan una idea. Muchos lugares de la 
historia tienen una función que trasciende al acontecimiento que 
sucedió en ellos. En este sentido, Caporetto no es solo el lugar en el 
que en 1917, el ejército italiano no supo contener el avance del 
ejército austríaco, sino que es símbolo de una derrota que adopta 
tonos existenciales, aunque también atávicos, en los que se inscribe el 
carácter de los italianos. 


En el ámbito narrativo se puede suponer que la biblioteca en la que se 
consuma el final de la novela de Eco (1980:74), El nombre de la rosa 
es, más allá de la fascinación que emana de su oscura organización, el 
símbolo de la cerrazón del saber, conservado pero no accesible. 


«La biblioteca hunde su origen en la profundidad de los tiempos», dijo 
Malachia, «y los libros se han registrado según el orden de las 
adquisiciones, de los donativos, de su ingreso en nuestros muros.» 


«Difícil de encontrar», observó Guillermo. 


«Basta que el bibliotecario los conozca de memoria y sepa cuándo 
llegó cada libro. En cuanto a los otros monjes, pueden fiarse de su 
memoria [...] 


«Entiendo», dijo Guillermo. «Si yo por tanto buscase algo, sin saber el 
qué, sobre el pentágono de Salomón, vosotros sabríais indicarme que 
existe el libro del que acabo de dar el título, y podríais localizar su 
posición en el piso de arriba.» 


«Si debierais verdaderamente aprender algo sobre el pentágono de 
Salomón», dijo Malachia. «Tengo un libro para daros sobre el que 
primero preferiría pedir el consejo del Abad.» 


No solo dependencia de la memoria del bibliotecario con el consejo 
preventivo del abad, sino colocación de los volúmenes en un laberinto 
en el que los curiosos invitados se arriesgan a perderse pasando de 
estancias heptagonales a otras cuadrangulares o pentagonales sin 
ninguna pista concreta (Eco, 1980:167), dado que a menudo los 


carteles son los mismos para escenarios diferentes. 


Así, hablando, vagábamos dando vueltas a ciegas, ya perdidos, 
olvidando leer los carteles, que parecían todos iguales. [...] Llegó un 
momento en el que Guillermo decidió que estábamos derrotados, no 
quedaba más que ponernos a dormir en cualquier sala y esperar que al 
día siguiente Malachia nos encontrara. Mientras nos lamentábamos 
por la miserable empresa, reencontramos inesperadamente la sala de 
la que partía la escalera. Lo agradecimos al cielo con fervor y bajamos 
con gran regocijo. 


Profundizando en el análisis de las funciones de la descripción de los 
espacios, se puede observar cómo, en algunos casos, la representación 
del ambiente anticipa la correspondiente a la persona que habita en él. 
Esta función focalizadora es identificable con la descripción de la 
biblioteca que anticipa la compleja personalidad de Jorge, el guía 
espiritual de la abadía; y queda bien evidenciada en la famosa 
descripción de la pensión Vauquer en la que vive Papá Goriot, el 
protagonista de la novela homónima de Balzac (1987:7). El autor 
logra crear una relación entre la pensión y su propietaria, en el 
sentido de que ambas son anticuadas, decadentes, míseras y pálidas. 


La primera estancia exhala un olor indefinible que se podría llamar 
olor de pensión. 


Sabe a encerrado, a mohoso, a rancio; da una sensación de frío, de 
humedad en la nariz, penetra en la ropa; sabe a estancia donde se 
acaba de cenar, apesta a servicio, a despensa, a hospicio. [...] la viuda 
Vauquer, ataviada con una amplia cofia de tul bajo la que pende un 
moño despeinado de cabellos falsos, que camina arrastrando las 
pantuflas deformadas. El rostro viejuno, regordete, en cuyo centro 
sobresale una nariz de pico de papagayo, las manitas grasientas, la 
figura oronda de ratón de iglesia, el cuerpecito demasiado lleno y 
agitado están en armonía con la estancia donde exuda la desventura, 
ha anidado la especulación, y de la que la señora Vauquier respira su 
aire caliente y fétido sin que le produzca náuseas. [...] Toda su 
persona explica la pensión así como la pensión implica a la persona. 


Ambiente y espacio concurren para proporcionar las claves para 
comprender la psicología de los personajes, así como el paisaje reseco 
y en llamas a los pies del Etna nos proporciona una caracterización de 
la «Loba», personaje ardiente y pasional ideado 


por Giovanni Verga, que era el único que se atrevía a moverse sobre 
las piedras ardientes. Con estas últimas referencias hemos introducido 


la descripción indirecta del personaje. Descripción que puede buscarse a 
través del paralelismo con objetos que por sus características O 
modalidad de uso pueden adoptar una dimensión simbólica, como 
sugiere la pipa que acompaña constantemente al comisario Maigret, 
de Simenon. Fumar la pipa significa tomarse su tiempo, buscar 
perfumes y sabores fuertes, transmitir una imagen reflexiva y, en el 
artificio literario, le permite al lector conocer ciertos pensamientos del 
protagonista. 


Un ulterior modo indirecto de describir al protagonista es el de 
recurrir a similitudes, metáforas, etc., que a menudo proporcionan las 
mejores imágenes de la dimensión interna de los personajes, como el 
célebre «vasija de barro» con la que Manzoni compara la fuerza moral 
de don Abbondio. 


El punto de vista 


Según la que se convertirá en una consolidada escena cinematográfica, 
la escena del encuentro de don Abbondio y de los dos valientes viene 
precedida por un amplio vistazo al paisaje circundante para enfocar 
«al sacerdote [que] recorrida la callecita, y dirigiendo, como era 
costumbre, la mirada hacia la taberna vio...». Para describir este modo 
de proceder se ha hablado de un narrador omnisciente, porque: 


Manzoni empieza a describir adoptando el punto de vista de Dios, el 
gran Geógrafo, y poco a poco adopta el punto de vista del hombre, 
que vive dentro del paisaje. [...] El principio de Los novios no es un 
ejercicio de descripción paisajística: es un modo de preparar en 
seguida al lector para leer un libro cuyo principal protagonista es 
alguien que mira desde arriba las cosas del mundo. (Eco, 1994:90) 


El modo de proceder de Verga (1980:5-6) es completamente el 
contrario: si Manzoni parece tener en mente toda la historia que está a 
punto de contar, el segundo, partiendo de abajo, transmite la idea de 
un suceso que está abierto a cualquier solución. 


Hubo un tiempo en el que los Malasangre habían sido tan numerosos 
como las piedras de la calle vieja de Trezza; había hasta en Ognina, y 
en Aci Castello. Todos eran buena gente de mar, precisamente al 
contrario de lo que parecía por el sobrenombre, como debe ser. 
Verdaderamente, en el libro de la parroquia se llamaban Toscano, 
pero eso no quería decir nada, dado que desde que el mundo es 
mundo, en Ognina, en Trezza y en Aci Castello, los habían conocido 
siempre como los Malasangre, de padres a hijos, que habían tenido 
siempre las barcas en el agua, y las tejas al sol. Ahora en Trezza no 


quedaban más que los Malasangre del amo “Ntoni, los de la casa del 
níspero, y de la Providencia que estaba amarrada en la orilla, bajo el 
lavadero, junto a la Conchita del tío Cola, y en la barca del amo 
Fortunato, la Cebolla. Las borrascas que habían dispersado aquí y allá 
a los demás Malasangre, habían pasado sin causar grandes daños en la 
casa del níspero y en la barca amarrada debajo del lavadero; y el amo 
“Ntoni, para explicar el milagro, solía decir, mostrando el puño 
cerrado, un puño que parecía que estaba hecho de madera de nuez, 
«Para coger el remo se necesita que los cinco dedos se ayuden el uno 
al otro». Decía también: «Los hombres están hechos como los dedos de 
la mano: el dedo gordo deber hacer de dedo gordo, y el dedo meñique 
debe hacer de dedo meñique». 


Tipología de los textos descriptivos 


Muy oportunamente, el Dizionario della lingua italiana de Devoto y Oli 
(1971) define la descripción como «una representación más o menos 
detallada o caracterizadora con fines orientativos, informativos y 
declarativos». 


La formulación sugiere una clasificación sumaria de los textos 
descriptivos (informativos, expresivos, persuasivos) sobre la base de 
los objetivos que guían al autor, teniendo en cuenta que la descripción 
está presente como parte constitutiva en cualquier tipo de texto, desde 
el narrativo hasta el argumentativo, pasando por el regulativo hasta el 
interpretativo. 


Se puede profundizar ulteriormente en la tipología para hacer 
evidente la diferencia que separa la descripción de tipo informativo, 
como puede ser la de una definición enciclopédica, de un manual 
técnico o de una guía turística y aquélla de tipo persuasivo, como un 
texto publicitario o uno de tipo poético y expresivo. 


Consideremos estas tres descripciones diferentes de la isla de Ítaca. 


La primera está extraída de una definición enciclopédica 
(www.wikipedia.com) y proporciona una serie de datos referentes a la 
isla con el objetivo de describir sintéticamente los elementos básicos 
que hay que conocer. 


Ítaca: Isla de Grecia (96 km., 5000 hab.), en el archipiélago de las 
Jonias. Árida y montañosa (m. Kleisma, 806 m.). Vive de la pesca y 
del turismo. Agricultura pobre (vid y olivo). Habitada desde la edad 
de Bronce, es conocida como la patria de Ulises. Desde el punto de 
vista administrativo constituye uno de los 8 municipios en los que está 


subdividida la prefectura de Cefalonia. La capital es Vathy, que posee 
una de las mayores bahías naturales del mundo. 


La segunda es la presentación de la isla extraída de un folleto 
publicitario en el que los datos proporcionados atañen a la posibilidad 
de pasar unas relajantes vacaciones en uno de sus pueblos costeros. En 
la siguiente descripción se enfatizan todas las características que 
pueden constituir un motivo de atracción para las personas 
desgastadas por ciudades congestionadas, por trabajos repetitivos, por 
un paisaje contaminado y por tanto en busca de una recuperación 
psicofísica en un ambiente natural, sugerente y evocador. 


Ítaca es una de las siete islas que conforman el archipiélago de las 
Jonias. Es una tierra hermosa, llena de verde vegetación y playas con 
aguas claras y cristalinas. Es también famosa por ser la tierra del 
mítico Odiseo (Ulises), cuyas gestas fueron descritas por el famoso 
poeta lírico griego Homero, en La Odisea. Se trata de un paraíso 
natural donde las montañas, las ricas vegetaciones y las aguas 
cristalinas están en armonía. 


La isla tiene muchos pueblos interesantes y pintorescos y es una 
hermosa capital de provincia. El interior de la isla es bastante 
montañoso, con bosques de pinos, cipreses, olivos y viñedos. 


Encantadoras ensenadas completan este paisaje idílico haciendo de él 
un verdadero paraíso en la tierra. La isla de Ítaca cuenta entre sus 
innumerables bellezas con espléndidas playas, con guijarros blancos o 
de arena fina de color claro y a veces con verdes árboles, que 
descienden hacia las aguas cristalinas de color esmeralda del mar 
Jonio: aguas brillantes bajo el sol mediterráneo de Grecia. 


Todo el escenario parece un paraíso. La costa este de la isla es salvaje 
y abrupta, y contrasta con la costa oeste, que es verde y desciende 
dulcemente hacia el Mar Jonio. 


Es un destino tranquilo y muy hermoso, ideal para quien busca 
relajarse y dar placenteros paseos. 


La isla ofrece mucho que hacer, como visitas a los pueblos pintorescos 
y silenciosos y a los numerosos emplazamientos arqueológicos 
relativos a los relatos homéricos. 


Finalmente, el texto poético de Kavafis (1961), del que reproducimos 
solo algunos versos, ofrece una descripción expresiva-poética 
fuertemente subjetiva de la isla. 


Cuando emprendas tu viaje hacia Ítaca 

debes rogar que el camino sea largo 

fértil en aventuras y en experiencias. 

No has de temer ni a los lestrigones ni a los cíclopes 
ni la furia de Neptuno, 

nunca tales monstruos hallarás en tu ruta 

si tu pensamiento es elevado, si una exquisita 
emoción penetra en tu alma y en tu cuerpo. 
Los lestrigones y los cíclopes 

y el feroz Neptuno no podrán encontrarte 

si tú no los llevas dentro, en tu alma, 

si tu alma no los conjura contra ti. 
Objetividad-subjetividad 


El modo personal con el que Kavafis se refiere a la isla nos permite 
introducir una distinción crucial en relación a la descripción. Se trata 
de la implicación del autor, el cual puede producir un texto en el modo 
más impersonal posible, adhiriéndose a la meta de la objetividad, o 
bien de un modo subjetivo, dejando fluir sus propias emociones y 
suscitándolas deliberadamente en el destinatario. 


Una descripción es más objetiva en tanto en cuanto el autor se limita a 
proporcionar datos sin expresar opiniones o impresiones personales y 
sin participación emotiva. El prototipo de este modelo objetivo de 
descripción está constituido, por un lado, por textos de carácter 
científico, técnico e informativo, como las definiciones del diccionario 
o de algunas enciclopedias, y por el otro, a un nivel de elaboración 
más refinado, de los mismos ensayos argumentativos. A nuestro 
parecer, el inicio manzoniano citado, aun siendo elaborado 
literariamente, puede asumirse como ejemplo de descripción objetiva 
que, separada del texto, podría convertirse en una ficha informativa 
de los lugares manzonianos, mientras en la narración cumple 
funciones más complejas, como hemos visto. 


Con la descripción subjetiva el autor representa al objeto manifestando 


sus propias opiniones y las emociones sentidas. Para obtener este 
resultado expresivo, típico de los textos literarios, el autor realiza unas 
elecciones lingúísticas a las que confía su propia participación 
emotiva: un adjetivo calificativo, una valoración personal, la 
expresión del propio estado de ánimo o el uso de figuras retóricas. 


Un ejemplo de descripción subjetiva está constituido por el paisaje 
(Manzoni, 2002:140) presentado según el punto de vista de Lucia en 
el famoso pasaje manzoniano «Adiós montes». 


Adiós, montes surgentes de las aguas y elevados al cielo; cimas 
desiguales, conocidas para quien ha crecido entre vosotros e impresas 
en su mente, no menos de lo que esté el aspecto de sus más cercanos 
familiares; torrentes de los cuales distingo el bramar como el sonido 
de las voces domésticas; villas esparcidas y blanqueadas en la 
pendiente, como garras de ovejas que pacen; ¡adiós! 


Características de los textos descriptivos 


Todos los textos descriptivos comparten algunas características 
fundamentales, como la estructura compositiva y la selección de los 
elementos. 


La primera define la trama a través de su referente, es decir, que se 
presenta el objeto de la descripción. Se trata, desde el punto de vista 
formal, de un elenco de elementos que atañen a las cualidades y 
partes del objeto. La eficacia de la descripción se basa en la 


unidad, la coherencia y la consistencia con la que las partes y las 
cualidades se conectan entre ellas. 


Un ejemplo de ello es la siguiente descripción de Elena Gianini Belotti 
(1978:50): Alessia tiene trece meses. Es redonda, firme, rosada, 
provista de dos piernas cortas y muy sólidas, tiene los ojos azules, 
vivaces y muy penetrantes y está casi pelada. 


El objeto de la descripción es Alessia, de la cual se nos proporcionan 
algunas cualidades: redonda, firme, rosada. De la misma niña se 
indican algunas partes: las piernas, los ojos y la cabeza. De cada una 
de estas partes se proporcionan algunas cualidades. 


La segunda característica atañe a la selección de los elementos, es decir, 
la decisión del autor de no decir todo lo que sabe, sino de decir solo 
las cosas que considera útiles para hacer que su comunicación sea 
eficaz. Una descripción exhaustiva no implica la completitud, por otro 
lado imposible, ya que de otro modo la representación coincidiría con 


el objeto mismo; pero la selección de las cualidades y de las partes 
deja al receptor la responsabilidad de completar el objeto de la 
descripción. 


Entra en juego la habilidad del descriptor de realizar las omisiones 
más adecuadas en relación a los objetivos que se propone, evitando 
por un lado la redundancia y por el otro la excesiva especialización 
que tendrían como consecuencia, junto a una gran cantidad de 
informaciones, una difícil comprensión. 


En este sentido, la selección de los elementos descriptivos cumple la 
tarea de mantener el foco de la atención sobre aquello que 
verdaderamente cuenta del objeto descrito, al menos según el punto 
de vista del que describe. 


Las técnicas descriptivas 


En general el cómo se describe depende del objeto de la descripción, 
que puede ser cualquier cosa pensable. Aun así, hay algunas técnicas 
descriptivas válidas para cualquier tipo de referente, dado que en la 
base de toda descripción hay dos operaciones fundamentales: la 
observación del objeto y la reproducción de la imagen del objeto a través 
de una serie de palabras. 


La técnica descriptiva atañe por tanto al modo de organizar los datos 
observados según un criterio que sirva para poner en orden las 
palabras con las cuales se pretende reproducir el objeto de la 
descripción. En los textos descriptivos de tipo informativo o científico 
el criterio privilegiado es el del ordenamiento lógico, normalmente de 
lo general a lo 


particular según un planteamiento deductivo, o viceversa, de lo 
particular a lo general según una perspectiva inductiva, como en el 
texto siguiente: 


La plaza de la feria surge en la zona más alta del pueblo. Allí, en el 
mes de octubre se desarrolla la fiesta de la trufa. En la primera tarde 
comienza a concentrarse una muchedumbre de entendidos y de 
curiosos que hacia la tarde se vuelve desmesurada y festiva. Bajo los 
pórticos, en un tiempo utilizados para el mercado del buey, se han 
preparado paradas en las cuales se da una bella muestra de 
perfumadísimas trufas blancas y negras. Junto al teatro, en el lado 
adyacente, una larga fila de personas espera su turno para recoger un 
cucurucho de castañas tostadas. En las calles que dan a la plaza y se 
abren radiadas se encuentran otros expositores de productos locales. 


Un segundo criterio atañe al ordenamiento de tipo espacial, por el cual 
los elementos del objeto se presentan según un orden que de tanto en 
tanto puede ser del exterior al interior, del centro a la periferia, de 
arriba abajo, de derecha a izquierda y, como en este ejemplo, de abajo 
arriba: 


El viejo ginkgo surge gigantesco al lado de la casa. En la base, la 
hiedra cubre las nudosas raíces sobre las que se yergue el árbol. Hacen 
falta tres personas para abrazar su largo tronco, del que se alzan cinco 
robustas ramas que ascienden hasta el tejado de la casa. De estas 
descienden en cascada ramas más pequeñas, tortuosas y nudosas. En 
el período primaveral, tras la desaparición de las hojas, se constata 
una perfumada floración de inflorescencias en racimo. 


Un tercer criterio de ordenación atañe a la utilización del punto de 
vista del observador. En líneas generales, son posibles las siguientes 
alternativas: un punto de vista fijo con el que se describe solo aquello 
que sucede bajo aquel determinado ángulo visual; un punto de vista 
móvil con el que la mirada se desplaza sobre el objeto, como el 
presente en el célebre pasaje introductorio de Manzoni; o bien la 
presencia de una pluralidad de puntos de vista que ofrecen imágenes 
del objeto derivadas de contextos diferentes o de observadores 
independientes, como en el texto siguiente: 


Aquel hombre tan rígido en sus posturas, tan serio incluso en los 
momentos de pausa, constantemente ataviado con una americana 
oscura y corbata perfectamente combinada era, en su tiempo libre, 
otra persona: pantalones cortos y chándal, un perro cariñoso con el 
que dar volteretas en el campo, risas ruidosas y alegres. 


Un ulterior criterio de ordenación de los elementos descriptivos es el 
de tipo temporal, según el cual un objeto puede representarse en un 
momento limitado en el tiempo o bien señalando los cambios que se 
han constatado en un determinado periodo. 


Cuando nació, el pequeño Lucas ocupaba un tercio de la cuna. Su 
cuerpecito parecía no tener esqueleto: oscilaba por todas partes. A 
menudo sus pequeños ojos estaban cerrados. Después de un mes, los 
brazos y las manos se rellenaron, las mejillas están llenas y rosadas, 
los ojos a menudo abiertos y vigilantes. En brazos se esfuerza por 
mantener la posición erecta evitando apoyarse sobre el hombro de su 
mamá. 


Una técnica descriptiva muy usada es la de utilizar los datos 
sensoriales que emergen de la exploración del objeto con los sentidos. 


Esta técnica prevé la utilización de informaciones que se derivan de la 
mayor parte de los sentidos, como, por ejemplo, en la descripción de 
un vino. 


El color es un amarillo paja con rápidos reflejos verdes, óptimo 
perlage, fino y persistente. A la nariz está caracterizado por notas 
afrutadas y florales, emergen las flores de glicina y las manzanas 
golden. El sabor es fresco y armonioso, en plena correspondencia con 
el perfume. 


Junto a estas técnicas principales existen después técnicas secundarias 
que contribuyen a hacer eficaz una descripción, combinándose con 
una de aquellas presentadas precedentemente. Entre éstas podemos 
ilustrar la técnica comparativa, que consiste en el recurso a las 
comparaciones acercando por tanto el objeto de la descripción a otra 
cosa que tenga similares características o incluso opuestas. La eficacia 
de la comparación está basada esencialmente en el conocimiento 
precedente que el destinatario posee sobre uno de los dos términos. De 
esta manera, partiendo de cosas ya conocidas, se le facilita al 
destinatario la comprensión. Por otro lado, puede suceder que haya 
que recurrir a algún soporte, por ejemplo las imágenes fotográficas, 
para documentar el otro término de comparación, como en este 
intento llevado a cabo por un viejo campesino de explicar el cambio 
del río a su propio nieto. 


Tú quizás no lo creerás viéndolo como es ahora, que parece un 
riachuelo pestilente pero, como ves en esta fotografía, las mujeres del 
pueblo descendían al Grue a lavar los pantalones, y si entrevistas a 
otros ancianos te dirán que el agua del río era límpida como el cielo 
terso, fresca como la nieve y brillaba bajo el sol como una piedra 
preciosa. 


La comparación es particularmente eficaz en la descripción de tipo 
persuasivo si el énfasis sobre uno de los dos objetos puede hacerlo más 
placentero y sugerente, como subraya sin dudarlo el siguiente 
vendedor: 


Oiga, no es por vendérselo, pero tenga en cuenta que su nevera estaba 
pensada para un consumo relativamente pobre, con productos 
esenciales y por tanto se presenta como un armario con sus niveles, 
similar a las hieleras del siglo XIX. Ahora el mercado ofrece una 
variedad de productos que deben conservarse a diferentes 
temperaturas, porque si 


no se deterioran más fácilmente. Además, las neveras como la suya se 


habían pensado para un pueblo que no tenía problemas de energía y 
de contaminación, por lo que no importaba cuánto consumiesen. Hoy 
la energía es más cara y con una nevera de nueva generación se 
consume un tercio de lo que absorbe el suyo. Tenga en cuenta también 
este gasto. Y después, mire también la estética. Estará de acuerdo 
conmigo en que en este ambiente en el que todo es nuevo, este viejo 
electrodoméstico puede quedarse aquí solo porque se ha convertido, si 
me lo permite, en uno más de la familia. 


En fin, se pueden utilizar técnicas figuradas basadas en los recursos 
retóricos del lenguaje como las metáforas, las metonimias, las 
personificaciones y, en general, todas las imágenes elaboradas en 
campo literario. El uso de las figuras retóricas comporta por parte del 
destinatario la capacidad de comprender e interpretar su mensaje 
añadido, como en estos versos de Montale (1981:46): 


A menudo he encontrado el mal de vivir: 
era la ribera estrangulada que rebosa, 

el rizarse de la hoja seca, 

era el caballo derrumbado [...] 


El poeta, utilizando tres figuras simbólicas distintas, en este caso 
objetivamente correlativas, según la crítica literaria, logra comunicar 
con eficacia el sentimiento que lo invade. 


El recurso al lenguaje figurado no es una característica exclusiva del 
lenguaje poético, de hecho, lo volvemos a encontrar también en otros 
campos, utilizado no ocasionalmente, sino de modo sistemático para 
facilitar la comprensión o para ampliar la sugestión significativa con 
la potencia de la imagen evocada. Un ejemplo apropiado de esta 
modalidad de describir un suceso lo volvemos a encontrar en la prosa 
del pedagogo Frabboni, que argumenta utilizando metáforas como 
apoyo de los conceptos. 


En el pasaje siguiente Frabboni (1992:72-37) describe el estado en el 
que se encuentra la didáctica: 


La didáctica, si la filmásemos «con bajo presupuesto» dentro del 
«cuento de hadas» de la escuela expone, sin velos, su antigua 
relegación al papel de Cenicienta. La pregunta entonces es ésta: 
¿Quién le ha impuesto el papel de prototipo de «colaboradora» 


doméstica? No parece, esto, una novela negra de Scotland Yard: desde 


el momento que está frente a la mirada de todos el rostro de la 
madrastra [...] que obstinadamente le niega el derecho a participar en 
el gran baile de las ciencias de la educación (al que tienen libre acceso 
sus dos «hermanastras»: la psicología y la sociología). De este modo, 


a la didáctica/Cenicienta no le queda otra cosa que la coaccionada 
relegación a la cocina, acudir a los fogones, con la tarea exclusiva 
(ejecutiva, iterativa, alternada) de meter en el 


«horno» los menús decididos por los demás. 


Dando por sentado que el lector conozca el cuento de Cenicienta, el 
cual hace emerger un sentimiento de indignación por los abusos de 
poder que la joven que se quedó huérfana sufre por parte de la 
madrastra y de las hermanastras, no hay duda de que la descripción 
del pedagogo es capaz de suscitar análogos sentimientos entre 
aquellos que consideran que la didáctica deba tener una consideración 
distinta en el ámbito de las ciencias de la educación. 


Al concluir nuestro análisis del lenguaje descriptivo, emerge la idea de 
que la descripción tiene cierto parentesco con la pintura figurativa. 
Ambas se basan en la observación y en la reproducción sucesiva de la 
imagen del objeto pero, como resulta fácilmente evidente, describir y 
pintar no son intercambiables. Basta, para convencerse, con confiar la 
tarea de pintar una descripción a más de una persona para tener 
representaciones completamente diferentes o, viceversa, tratar de 
describir una pintura para tener textos distintos. El hecho es que la 
representación pictórica es, en cierto modo, pre-lingúística; no es, por 
ejemplo, necesario saber el nombre de todos los objetos reproducidos 
y, mucho menos, de sus partes, mientras que quien transcribe una 
pintura confía en su propio conocimiento enciclopédico. 


Los dos lenguajes, aun representando el mismo objeto, son muy 
distintos en su resultado, obviamente no en el sentido banal de que 
uno usa las palabras y el otro los dibujos y los colores, sino en aquel, 
quizás menos evidente, de que uno es una representación parcial, 
mientras el otro es una reproducción de la realidad objetiva o 
imaginada. 


Describir una pintura requiere por tanto la aplicación de técnicas, 
como bien pone en evidencia este fragmento de Federico Zeri 
(1999:128) a propósito de la Danza de campesinos de Pieter Bruegel el 
Viejo: 


Es extremadamente original porque hay una pareja de campesinos con 


sus vestidos, en primer plano a la derecha, que está bailando al son de 
una gaita tocada por un hombre a la izquierda, hacia el que se dirige 
un joven mejor vestido que los demás, con una pluma de pavo en el 
sombrero. Sobre el banco hay una gran jarra de vino, debajo hay una 
chica con un niño, ambos con comida en la mano; a la izquierda una 
mesa de campesinos con una bandera. En el fondo, a la derecha, en la 
lejanía hay una iglesia y más cerca, también a la derecha, un viejo 
árbol en cuyo tronco está pegada una imagen sagrada. Todo el cuadro 
está minuciosamente estudiado, sea en los vestidos de los 


campesinos, que están logrados con extrema fidelidad, como en el 
paisaje, en los edificios. 


Es totalmente evidente que a pesar del esfuerzo y la habilidad a la 
hora de lograr el contenido de la pintura, solo sabiendo cómo podía 
ser un pueblo holandés en el siglo XVI y cómo se vestían y se divertían 
los pueblerinos, es posible pasar de la descripción al cuadro. De 
hecho, la descripción es una guía para leer la pintura, para señalar al 
observador los detalles que hacen del cuadro una obra de arte, para 
comprender su valor en el ámbito de la historia del arte. 


1 La traducción de esta cita, así como de las siguientes, es de la 
traductora [N. de Trad.]. 


2 Aquí el autor hace referencia al inicio de una de las obras maestras 
de la literatura italiana, Los novios, de Manzoni [N. de Trad.]. 


TERCER CAPÍTULO 

De la descripción al acto de describir 

La descripción es el discurso que significa lo que es el ser de 
una cosa mediante caracteres accidentales. 

PIETRO HISPANO, (Summ. Log., 5.12) 


En la pintura La escuela de Atenas de Rafael, los dos grandes filósofos 
de la antigúedad, Platón y Aristóteles, están situados en el centro de 
una gran escena con la mano derecha dirigida, en un caso, hacia 
arriba, y en el otro, hacia abajo. Parece una imagen emblemática de 
los procesos cognitivos que guían el acto de describir, para el que los 
elementos sobre los que hay que operar son por un lado las ideas, las 
imágenes, las expectativas y los recuerdos, y por el otro los datos, tal y 


como se perciben. 


Una dificultad no secundaria es elaborar los elementos seleccionados 
de este modo dentro de estructuras lingiísticas adecuadas en un 
determinado sistema semántico. El sistema semántico hace referencia 
a abstracciones, artefactos de la mente, capaces de dar significado a 
manifestaciones evolutivamente importantes para las personas como, 
por ejemplo, el de atribuir un sentido a la vida. Lo que se sabe está 
codificado en la cultura que guía la actuación humana, tal y como nos 
explica la antropología cultural, cuyas adquisiciones y líneas de 
investigación nos ayudan a comprender las diferencias étnicas. 


El mundo está representado simbólicamente por la cultura, que 
atribuye significado a la realidad haciendo que sea interpretable a 
través de una multiplicidad de textos: historias, teorías científicas, 
mitos, creencias y productos artísticos. Geertz (1988) ha observado, 
que es impensable un ser humano fuera de un continuo proceso 
interpretativo de la experiencia humana. Las etnografías son, en este 
sentido, descripciones rigurosas capaces de hacer emerger los modos a 
través de los cuales en una cultura dada se establecen relaciones 
simbólicas entre individuos y grupos. Desde una perspectiva 
antropológica, la cultura está constituida por procesos de 
convencionalización que parten de las condiciones materiales, 
psíquicas y sociales. Las convenciones originan negociaciones entre las 
personas de la comunidad, garantizando y haciendo posible la 
reciprocidad comunicativa basada en el hecho de compartir el 
significado utilizado por el interlocutor. El principio que hace que la 
comunidad se sienta comprometida para definir la convención es la 
relevancia compartida, a través de la cual algunos aspectos de un 
acontecimiento o de un objeto son considerados más relevantes que 
otros y, como tales, pasarán a formar parte del significado. La 
significación es un proceso que requiere la acción participativa de los 
miembros de una comunidad e instituye una relación entre símbolo, 
referente y referencia (representación 


mental del acontecimiento o del objeto). La relación entre signo, 
símbolo y referente está mediada por una imagen mental. 


El resultado de la actividad de significación es la elaboración de una 
lengua natural a través de la cual los participantes manifiestan 
significados e intenciones. Los hablantes, a través de la red de 
significados de una lengua comparten una determinada visión del 
mundo, experiencias emotivas, estatus y roles sociales. 


La naturaleza del significado es la de una construcción mental 


compuesta de propiedades semánticas dispuestas jerárquicamente; de 
hecho, las propiedades semánticas se subdividen en dos categorías: 
esenciales y típicas. Así, en el significado de un pájaro es esencial que 
tenga un pico y sea ovíparo, y solo es típico que sepa volar. 


El significado —obviamente, todo significado— presenta unos límites 
difusos por su indeterminación referencial, que se hace evidente en el 
uso de cuantificadores, calificativos, adverbios e incisos. La elasticidad 
del significado se caracteriza también por el hecho de que las 
propiedades semánticas se usan en presencia de expresiones que 
modifican la dimensión del sentido. Por ejemplo, el significado de mar 
puede ser muy diferente gracias a cuantificadores y calificativos, pero 
también a expresiones como: un mar de lágrimas, un mar de caricias, 
etc. Le sigue que los significados no son fijos y absolutos, sino que 
varían en relación al contexto y a la expresión. Los hablantes, en 
función de las intenciones comunicativas, pueden por tanto emplear 
los significados con mayor o menor flexibilidad y variabilidad. Dicha 
característica está en la base de la posibilidad de renegociar en la 
comunidad un significado distinto y de la diversidad semántica entre 
las diversas culturas. 


Según la perspectiva cultural de la que venimos hablando, los 
significados no son entidades abstractas e independientes, sino que 
derivan de la elaboración y del uso que de ellas hacen los hablantes, 
estando estrechamente relacionadas con sus representaciones 
mentales. 


El saber de un sujeto está constituido por el repertorio de definiciones 
adquiridas, similares a las de un diccionario, y de los conocimientos 
que se derivan de las experiencias de vida dentro de una determinada 
cultura. Esta especie de enciclopedia de los conocimientos sienta las 
condiciones conceptuales y epistemológicas para elaborar los 
significados. 


El acto de describir y sus fases 


En la formación del saber confluyen diversos procesos mentales: desde 
la percepción, a la construcción de acontecimientos, pasando por los 
esquemas mentales, hasta los 


procesos de inferencia y de razonamiento. El sistema de significados 
constituye un potente dispositivo cognitivo para describir, narrar y 
explicar escenas de la vida en función de lo relevante y lo que 
sobresale que cada suceso lleva consigo. 


El modo de explicar los acontecimientos de la vida, de describirlos, 
está plasmado en la cultura de pertenencia, que es la que ofrece los 
instrumentos. Los datos de la realidad, en función de los esquemas 
mentales utilizados, pueden distorsionarse hasta configurarse como la 
expresión de un punto de vista, pero, al mismo tiempo, deben 
constituir un pasaje necesario para renegociar los significados y para 
compartirlos con fines comunicativos. 


El acto o proceso de describir es una operación mental que actúa sobre 
los «productos culturales» a través de una secuencia de fases que 
prevé: 


1. La identificación del objeto de la descripción 

2. La recogida de las informaciones 

3. La identificación del destinatario 

4. El establecimiento del objetivo de la descripción 

5. El establecimiento de la tipología estructural del texto 
6. La selección de los elementos descriptivos 

7. La disposición y el orden de los elementos descriptivos 
8. La comprobación de la completitud de la imagen del referente 
9. La elección de las técnicas descriptivas 

10. La redacción de la descripción 

Veamos en detalle cada una de estas fases. 

1. Identificar el objeto de la descripción 


La identificación del referente constituye un momento importante del 
proceso descriptivo, en tanto en cuanto el objeto descrito puede ser 
real o imaginario, concreto o abstracto, particular o genérico. 


La identificación activa procesos desde arriba que implican la 
organización del conocimiento en nuestra mente. En el ámbito de las 
investigaciones cognitivistas se habla de memoria semántica (Tulving, 
1972), distinta de la memoria episódica: la primera permite tener 
conocimientos de carácter general sobre el mundo, la otra recoge 
conocimientos que atañen a las experiencias personales. 


En nuestro sistema social la memoria semántica está alimentada por los 
aprendizajes académicos formalizados, mientras que en una cultura no 
alfabetizada la experiencia directa adopta un valor relevante. En cierto 
sentido, la memoria semántica recuerda a una gran enciclopedia en la 
que los objetos se clasifican lingiísticamente según un orden 
preestablecido. 


El acceso a la memoria semántica permite recuperar las informaciones 
necesarias para responder a la siguiente petición: «Trata de decir todo 
lo que sabes de este objeto». 


Una de las primeras dificultades podría concernir al nombre del objeto 
o el nombre de las partes que lo componen. Esta capacidad se refiere a 
la competencia de definir, que representa lingiúísticamente la calidad 
de la formación del concepto en cuestión. La respuesta presupone la 
capacidad de definir el referente del modo más completo posible. 


Definir 
La definición es un proceso que tiende a explicitar 


[...] el significado de una palabra a través de los significantes verbales 
convencionales relacionados entre ellos por estructuras oracionales 
articuladas de diferente manera, y complejas. La función de la 
definición es establecer una relación de equivalencia y de sustitución 
semántica entre un término-estímulo determinado (definiendum) y una 
expresión verbal distinta y más amplia (definiens) que explicita el 
contenido conceptual del término mismo, esto es, su significado. 
(Benelli y Belacchi, 1999:703) 


Desde el punto de vista del producto es posible identificar en una 
definición un componente formal, determinado por el léxico y por las 
estructuras morfosintácticas, y un componente de contenido, es decir, 
las informaciones sobre el concepto a las que hacen referencia las 
palabras. 


En este sentido es posible encontrar diferentes tipos de definiciones en 
el plano formal, cada vez más correctas. Desde el punto de vista 
evolutivo, están presentes definiciones lingúísticamente incorrectas, 
pero que bastan para dar respuesta a la tarea de describir a un 
referente de un modo comprensible. Por ejemplo, la definición de 
«paraguas» como algo que «se sujeta con la mano cuando llueve para 
no mojarse» es, seguramente, 


incompleta, pero significativa: en este caso se habla de definiciones 
naturales, entendidas como descripciones de objetos o narraciones de 


acontecimientos a los que el definiendum hace referencia, basadas en 
un uso referencial del lenguaje, dirigido a la descripción de la 
realidad, en una relación que conecta la palabra con el mundo 
extralingúístico. 


En las definiciones metalingiiísticas, en cambio, el lenguaje no se refiere 
directamente al mundo sensorial, sino que lo hace de modo indirecto, 
a través de una cadena compleja de referencias lingúísticas y 
autorreferenciales. Es la definición que podemos encontrar en un 
diccionario: «el paraguas es un objeto constituido por un mango, un 
eje central y una estructura de varillas de hierro conectadas entre 
ellas, sobre la que hay una superficie cóncava de diferentes colores, 
usado para protegerse de la lluvia y del sol». 


El ejemplo referido nos revela que existe una gradualidad en el 
desarrollo de la competencia de definir, con la formulación de 
perífrasis en las que al tratar de señalar características descriptivas se 
trata de responder a la pregunta clásica de: «¿qué es?». La respuesta 
correcta emergerá en el momento en el que, de entre las varias 
características, aparezcan las más sobresalientes, y con la desaparición 
del pensamiento abstracto se pueda hacer uso, de manera consciente, 
de los términos de tipo categorial que no son sustanciales. 


2. Recoger las informaciones 


En este apartado mencionaremos las operaciones mentales que 
implican la recogida del material al que atenerse para describir: por 
un lado, la exploración de la realidad externa, por el otro, la 
recuperación de información a través del recuerdo. Los procesos 
mentales implicados son: observar, saber consultar fuentes escritas y 
recordar. 


Observar 


En el curso de la evolución, la cultura se ha convertido en una 
dimensión interna de las personas. El proceso de socialización, en gran 
parte natural, porque está basado en intercambios de interacción entre 
adultos y niños determinados por la dependencia biológica al nacer, es 
responsable del hecho de que los sujetos se muevan dentro de una 
cultura sin verla. Es más, es precisamente la cultura la que permite a 
las personas actuar en el mundo interpretándolo y modificándolo. Se 
mira a la realidad y a los acontecimientos con la idea ingenua de que 
estos manifiestan algo «objetivamente» sin darse cuenta de que se está 
adoptando el punto de vista particular de la cultura de pertenencia. 
Las observaciones se relacionan con el marco en el que se sitúa el 


problema. La carencia de la consciencia respecto al efecto del marco 
induce a considerar que la única perspectiva para encuadrar una 
situación sea la ingenua. Las consecuencias atañen al hecho de que se 
cree estar viendo las cosas tal y como son; en realidad cada 


cultura proporciona una suma de creencias que orientan las 
valoraciones de sus miembros. Los diferentes modos a través de los 
que está categorizada la realidad sugieren el hecho de que el mundo 
está construido por prácticas discursivas; o dicho de una manera 
menos arrogante: está ordenado según los instrumentos culturales 
disponibles en un determinado momento. 


Por tanto, todo juicio contiene siempre pre-conceptos, y sobre la base 
de éstos emergen los prejuicios. Estos últimos no son simplemente 
errores cognitivos, sino también manifestaciones morales derivadas de 
visiones del mundo incompatibles, que pueden expresarse en 
conductas aberrantes. Dichas visiones están a menudo contenidas en 
las metáforas utilizadas en la conversación. Las metáforas son 
representaciones figuradas que nos sirven para describir e interpretar 
el mundo. Técnicamente, en una metáfora, se asigna a un objeto o a 
un acontecimiento un atributo perteneciente a otro dominio, diferente 
del que es propio del objeto. Jugando por tanto un rol importante a la 
hora de valorar, en tanto en cuanto participan a la hora de definir la 
situación. 


El debate sobre los ciudadanos extracomunitarios, por ejemplo, está 
fuertemente canalizado a través de dos metáforas: por un lado, el 
extracomunitario es un «recurso», por el otro es un «enemigo»; 
ninguna de las dos metáforas es reducible a una visión unitaria, si no 
es que se adopta un tercer punto de vista capaz de negociar un 
significado compartido. 


Por todo lo explicitado arriba, observar es una operación cognitiva 
que debe mantener bajo control el riesgo de comprometer la 
comprensión del acontecimiento, dejándose guiar por creencias o por 
orientaciones generales proporcionadas por el propio sistema cultural 
de pertenencia. En este contexto, es útil poner de relieve que la 
observación prevé una serie de cautelas metodológicas, que reducen el 
riesgo de ver las cosas como sugieren las creencias que poseemos. 
Resulta ejemplar a la hora de clarificar esta problemática el análisis 
realizado por Shweder (1991) a propósito del trágico final del 
explorador inglés James Cook, sucedido en 1779 en las islas Hawai. La 
reconstrucción del antropólogo, en base a los diarios de a bordo, 
demuestra que no se trató de un final trágico debido a la falta de 
fiabilidad de los salvajes, como se consideró, sino de un conflicto entre 
culturas, comprendida la de los marineros europeos, en contraste con 
las creencias de las poblaciones locales. Según este punto de vista 
cultural, el contraste entre universos simbólicos no tiene salida si no 
somos capaces de reconocer que también el otro tiene un universo 
simbólico al que referirse y con el que enfrentarse (y mientras tanto 
respetarlo). 


Un pasaje crucial atañe al riesgo de etiquetar, como sucede a veces en 
el ámbito educativo. Efectivamente, el “etiquetado”, expresando un 
juicio sumario, no permite saber qué ha sucedido verdaderamente. 
Decir simplemente: «Luis es agresivo» es 


distinto que decir: «Luis ha empujado a Marcos mientras entraban en 
la clase». La primera afirmación deja solo espacio para sancionar a 
Luis, mientras la segunda sugiere una búsqueda de motivaciones, de 
vivencias, para aclarar las circunstancias que han llevado a producir 
aquella secuencia comportamental. El comportamiento sancionador 
consiguiente a la primera declaración fija sobre la persona una 
característica permanente («Como siempre, te has mostrado 
agresivo»), la segunda solución relativiza lo sucedido y favorece una 
toma de conciencia entre los actores presentes. 


Si la observación está dirigida a recoger evidencias que puedan ayudar 
a conocer un problema, es necesario que ésta esté acotada por una 


planificación que reduzca los márgenes de subjetividad del 
observador. La sistematicidad se puede obtener llevando a cabo un 
plan riguroso y calibrado sobre las necesidades que hay que poner de 
relieve a través de parrillas especiales para la ocasión o bien 
narraciones descriptivas. Estas últimas son las primeras que se 
producen y, en tales casos, son también las únicas que proporcionan 
informaciones, en tanto en cuanto constituyen el único modo de tener 
una transcripción de cómo fue lo sucedido. 


Desde el punto de vista metodológico es necesario, por tanto, que la 
inspección mediante la observación se base en descripciones de lo 
sucedido que sean detalladas. 


Un maestro en este tipo de descripción fue Piaget, el cual, a través de 
la observación de los comportamientos de sus propios hijos, logró 
identificar regularidades en el desarrollo del niño: 


A 0; 10 (11) Lorenzo, aún acostado boca abajo, retoma los 
experimentos del día anterior: aferra sucesivamente un cisne de 
celuloide, una caja, etc., tiende el brazo y los deja caer. 


Esta vez varía netamente las posiciones de la caída: ahora endereza el 
brazo verticalmente, luego lo mantiene oblicuo, hacia delante o hacia 
atrás respecto a sus ojos, etc. Cuando el objeto cae en una posición 
nueva (por ejemplo, sobre el cojín, el niño lo deja caer todavía dos o 
tres veces sobre el mismo punto, como para estudiar la relación 
espacial; después modifica la situación. En un momento dado, el cisne 
cae cerca de su boca: entonces el niño no lo chupa (aunque sirva 
habitualmente a este objetivo), sino que repite el trayecto tres veces 
solo esbozando el gesto de abrir y cerrar la boca. 


(Piaget, 1968:266)1 


Resulta evidente por el detallado relato descriptivo, que el niño, a 
través de sus intentos, experimenta y modifica su comportamiento en 
la interacción con los objetos, expandiendo su repertorio de 
posibilidades de interacción con éstos. 


Otro campo en el que la observación viene fijada en descripciones 
narrativas, en el ámbito de las ciencias sociales, está constituido por 
los trabajos de campo en las que se 


basan los estudios antropológicos. La metodología etnográfica prevé 
que, a través del instrumento de la observación se logre recoger el 
sentido de rituales en torno a los cuales se estructura una sociedad. La 
orientación para descubrir un significado de la actuación de una 


colectividad, cuya estructura es a su vez muy compleja, puede llevar a 
descripciones lapidarias como aquella de Augé a propósito del metro 
de París: «la colectividad sin la fiesta y la soledad sin aislamiento» 
(Augé, 1992:53). El reconocimiento de una característica del modo de 
ser o de actuar de un grupo presupone siempre, aun así, observaciones 
que nos permitan identificar hechos concretos o categorías de sujetos, 
como los habituales del metro que, como leemos en el texto de Augé, 
han aprendido a moverse, de un modo adaptativo, en un ambiente 
artificial. 


Se puede ver así cómo los viejos habituales escogen meticulosamente 
el punto de partida, situándose casi como si fueran corredores antes de 
lanzarse a la carrera. Los más escrupulosos llevan su celo hasta el 
punto de escoger la mejor posición dentro del vagón para poder salir 
lo más rápidamente posible una vez que han llegado. Los más 
cansados Oo los más ancianos, tratan de conciliar este imperativo 
táctico con la necesidad de reposo y se adueñan del último asiento 
libre con una mezcla de discreción y celeridad que revela también al 
hombre con experiencia. La extrema precisión de estos gestos 
mecánicos evoca la desenvoltura del artesano cuando modela el objeto 
de su trabajo. El usuario del metro tiene que ver esencialmente con el 
tiempo y el espacio, hábil a la hora de basar el uno en el otro. Y aun 
así no tiene nada que ver con el filósofo kantiano; se adapta al rigor 
de la materia y a la congestión de los cuerpos, atenuando con un 
movimiento de su pulso el movimiento rápido de una puerta batida 
por un chico maleducado, introduciendo con mano firme la tarjeta de 
su abono en la estrecha fisura de las puertas de acceso, acariciando las 
paredes y tomando la curva cerrada del pasillo, bajando de dos en dos 
las escaleras antes de saltar en el vagón casi cerrado y eludir con un 
golpe de sus riñones el ser agarrado por la puerta automática para 
ejercitar después una insistente presión con los antebrazos sobre la 
masa inerte de aquellos que, habiéndolo precedido, no imaginan que 
otro pueda venir detrás. (Augé, 1992:25-26) 


La larga cita reproducida es un ejemplo de cómo instrumentos y 
métodos de la investigación etnológica pueden proporcionar los 
medios para estudiar los ámbitos más variados de la sociedad 
contemporánea. Una aplicación interesante la proporciona la 
etnografía organizativa, que aspira a estudiar las organizaciones como 
culturas: los relatos etnográficos se pueden reconducir a tres formas 
principales que ilustramos brevemente por su evidente conexión con 
las maneras de describir. 


El relato puede ser «realista», un documento concreto, exhaustivo, 
lleno de detalles, preciso, escrito en tercera persona. Son frecuentes las 


citas palabra por palabra: el esfuerzo va dirigido a explicar un 
fenómeno y reforzar la autenticidad de las representaciones [...]. Una 
segunda forma del relato es la «confesional», o escrita en primera 
persona, no de un modo neutral y muy personalizado. La tercera y 
última forma que puede adoptar el producto de investigación es la del 
relato «impresionista», con metáforas e imágenes útiles para describir 
la realidad de un modo creativo, vibrante y evocador. (Piccardo y 
Benozzo, 1996:135) 


De la gran cantidad de estudios etnográficos emerge un número 
limitado de géneros de escritura, de entre los cuales prima 
decididamente el «épico», por encima del 


«romántico», el «trágico» o el «irónico». Le dejamos al lector el placer 
de definir los escritos que han girado en torno a los sucesos relativos a 
la FIAT, en los que el héroe ha sabido conducir al éxito una industria 
que parecía condenada a la derrota2. 


A través de las descripciones narrativas, referentes a la pluralidad de 
los acontecimientos, es posible lanzar la hipótesis de un estudio 
cuantitativo posterior de este fenómeno específico, que por su 
importancia puede poner en evidencia situaciones problemáticas o 
plantear la hipótesis de un cambio. Examinemos la siguiente 
observación realizada en clase: 


Ha sonado la campana del cambio de asignatura. El profesor de 
matemáticas recuerda a los alumnos la prohibición de salir del aula 
durante el cambio de clase. La mayor parte de los estudiantes repone 
los materiales utilizados en la lección anterior y prepara el texto y el 
cuaderno de los apuntes de ciencias. Algunos se miran desorientados, 
un alumno se levanta y va hacia la puerta para ver si está llegando el 
profesor, otros se levantan de los pupitres y dan vueltas por la clase. 
Dos alumnos, en los últimos pupitres, parecen atareados repasando la 
lección. El profesor de ciencias entra con diez minutos de retraso y 
emplea cinco minutos en reorganizar la clase. Mientras tanto un 
alumno se acerca para preguntar si puede salir. No consigue el 
permiso y se desencadena una discusión en la que el alumno insiste en 
su petición de poder ir al servicio y el profesor le reprocha no haber 
aprovechado el cambio de clase. Las protestas son inútiles. El profesor 
empieza la lección diciendo que el tema del día es especialmente 
importante, porque atañe a conceptos clave de la genética. El zumbido 
cesa y el profesor, para introducir el tema, despierta el interés de los 
alumnos citando un descubrimiento reciente sobre las células y pide 
que hagan preguntas o den opiniones sobre lo que aparece en los 
periódicos. 


Los alumnos participan de un modo pertinente y durante unos veinte 
minutos se da un clima productivo, con intercambios y 
profundizaciones. 


Tras veinte minutos, el profesor declara que ha concluido la 
introducción al tema y ordena que abran el libro de texto por la parte 
que atañe a los temas tratados. 


Invita a un alumno a leer el principio del capítulo. Tras pocos 
segundos se advierte un zumbido y un alumno levanta la mano para 
pedir si puede salir. De nuevo el profesor, para no interrumpir la 
lectura, le hace una señal de que puede ir. 


Cuando vuelve a entrar, otro alumno expresa la misma petición y una 
vez más, aunque resoplando, el profesor le da permiso. Mientras tanto, 
un alumno declara que no ha entendido y el profesor se gira hacia la 
pizarra para trazar un esquema explicativo. Al fondo del aula dos 
alumnos se empujan, aprovechando el hecho de que el profesor está 
de espaldas. El alumno vuelve a entrar y de nuevo otro estudiante 
pregunta si puede salir. El profesor les grita que está dando lo mejor 
de él para enseñarles temas importantes, y le pagan con «desatención, 
desinterés y pasotismo». El chico que ha pedido poder salir está aún 
de pie en espera del permiso. El profesor, de nuevo, repite todo lo que 
había enunciado en términos generales, de lo que el alumno debería 
haber deducido que no se le concedía el permiso. Nuevo intento de 
polemizar sobre la discrecionalidad de las concesiones para salir. 
Mientras tanto suena la campana, los chicos se levantan ruidosamente 
y el profesor les grita que todavía tiene que dictar los deberes. Como 
si no pasara nada, la mayor parte de los chicos sale del aula; los más 
diligentes se quedan y toman nota de los deberes asignados. A estos se 
les recomienda que se los refieran a sus compañeros en ese momento 
ausentes. 


El profesor una vez que ha salido del aula se encuentra con un colega, 
al que le dice: 


«Ya no se puede enseñar, porque te interrumpen continuamente para 
pedirte si pueden salir». 


La última afirmación del docente, compartida en general por muchos 
colegas, puede adoptarse como punto de partida para un análisis del 
comportamiento de los alumnos relativo a la costumbre de 
interrumpir las clases por motivos considerados como fútiles. 


Para tal fin se puede realizar una tabla que permite cuantificar 


cuántas veces se da el comportamiento marcado, poniendo de relieve 
la frecuencia con la que se da en un determinado periodo de tiempo. 
Dicha tabla, aplicada en una pluralidad de clases, en varios momentos 
de la jornada escolar, ofrece unos datos que documentan la existencia 
de ese determinado fenómeno. La lectura de los datos globales y 
agrupados por clase podría no justificar una conclusión como la 
proporcionada por el profesor de ciencias, sobre todo si las demandas 
de salida se dan a ciertas horas de la jornada. Entonces, 
espontáneamente, nos preguntamos cuántas veces atribuimos a los 
alumnos ciertos comportamientos (que no estudian, que se ausentan 
de manera estratégica, que están 


desmotivados, etc.) que en realidad pertenecen a las creencias 
implícitas de los profesores. 


La observación narrativa reproducida arriba aún así ofrece ideas que 
llevan a reflexiones cualitativas que nos inducen a pensar que ésta 
constituye un instrumento en cualquier caso insustituible de la 
investigación educativa. En efecto, se comprende por la fiel 
descripción del suceso cuáles son las situaciones que facilitan la 
manifestación del comportamiento considerado como inadecuado. En 
este sentido, es posible elaborar una tabla de observación centrada en 
el análisis funcional de los comportamientos que preceden o que se 
dan después del marcado. En este caso, las situaciones que determinan 
la manifestación de la demanda de salida están constituidas por 
modalidades inadecuadas de gestión de la clase. Una por exceso, 
debida a la lectura y comentario del libro de texto, y la otra por 
carencia, ya que el profesor da la espalda a los estudiantes sin 
anticipar las aclaraciones que iba a hacer en la pizarra. 


La observación como método es la mayor contribución que ha 
elaborado la etología y que ha transmitido a otras ciencias. Pensemos, 
por ejemplo, en la contribución de Lorenz, en particular a las 
descripciones que han llevado al descubrimiento del imprinting. 


Transcurrieron pocos minutos, durante los cuales medité satisfecho 
frente al nido de la oca, cuando resonó debajo de la blanquita un débil 
piado interrogativo: «¿vivivivivi?». 


En tono práctico y tranquilizador la vieja oca respondió con la misma 
frase, solo que expresada con su tonalidad: «gangangangangang». Pero 
en vez de tranquilizarse, como habría hecho cualquier oquita 
razonable, la mía, rápidamente, salió fuera de las cálidas plumas, miró 
hacia arriba con un solo ojo hacia el rostro de su madre adoptiva y 
después se alejó sollozando: «fip... fip... fip». Así más o menos suena 


el lamento de las oquitas abandonadas: todos los pequeños pájaros 
que han huido del nido poseen, de una forma u otra, un lamento de 
este tipo. La pobre pequeñina se quedó allí totalmente tensa, y se 
seguía lamentando en voz alta, a mitad de camino entre la oca y yo. 
Entonces yo hice un leve movimiento y de repente el llanto se aplacó: 
la pequeña vino hacia mí con el cuello estirado, saludándome con su 
más ferviente «vivivivivi». Era realmente conmovedor, pero yo no 
tenía intención de hacer de madre oca. (Lorenz, 1980:108-109) Este 
fragmento es un ejemplo de cómo la observación puede proporcionar 
elementos de conocimiento que, reelaborados oportunamente, 
permiten la formulación de teorías capaces de explicar cómo suceden 
los fenómenos. El requisito es el maravillarse frente a la realidad, en 
este caso frente al comportamiento animal, y la curiosidad a la hora 
de buscar respuestas a las cuestiones que provienen del ambiente. 


Probablemente hace falta sentir un deseo insuperable de conocer, 
como le sucede al entomólogo Celli, que se encuentra a sí mismo 
planteando la siguiente consideración: En la plaza, que se extiende 
más allá de la mesita de plástico y de la taza de café que todavía 
humea, se revuelven, con un sordo y monótono «glu glu», algunos 
pichones. 


Los observo, primero con indolencia, después cada vez más implicado: 
¡a mi pesar, se entiende! Trato de hacer callar a mi demonio interno, 
que me susurra en el oído: «mira, mira». Basta de animales, le 
respondo, basta ya con las abejas del jardín, con el gato de casa, con 
aquellos pichones que hacen «glu glu». ¡Déjame contemplar este cielo 
de cobalto, o aquella hermosa chica que va abstraída y majestuosa, a 
la sombra del pórtico! 


(Celli, 1992:9) 


El fragmento, además de ser un ejemplo óptimo de cómo la costumbre 
de observar y de describir conforma una determinada mentalidad, nos 
recuerda que el demonio de la curiosidad que caracteriza la época de 
la infancia es un bien precioso que debe cultivarse a lo largo del 
tiempo. Esto significa que el periodo de los «porqués», que todos 
reconocemos, debe ser alimentado, animando y canalizando la 
curiosidad como una tendencia a ver la naturaleza problemática de la 
realidad. ¿Cómo podemos describir si los signos son mudos o no se 
ven o no se diferencian entre sí? Antes hemos visto que el 
conocimiento nace de la interacción: esto significa que conocemos 
algo en el momento en que cooperamos en la construcción del saber. 
Si hay demasiadas respuestas que anticipen las preguntas se produce 
el efecto de ahogar el maravillarse, de hacer que se pierda el placer de 


descubrir, de inventar, de saber. 


Se puede aludir a una cita de Petter (1972), que pone en evidencia la 
importancia de crear el «ambiente psicológico» en el que será posible 
evitar el “nocionismo”, en tanto en cuanto cada unidad de 
conocimiento adquiere una estructuración interna que la vuelve 
significativa. 


Lo que un profesor podría hacer de manera muy útil cada vez que 
desea comunicar un conocimiento nuevo a sus alumnos, debería 
consistir en la identificación de algún aspecto de su «ambiente 
psicológico» al que se le pueda fácilmente hacer que adopte el carácter de 
un problema, y después, volver «problemático» dicho aspecto con una 
pregunta bien escogida, con un planteamiento inesperado o inusual o 
subrayando una incongruencia o una laguna que hasta aquel momento 
habían pasado por alto completamente. (Petter, 1972:28) 


Los datos de base de entre los que la observación recolecta elementos 
de conocimiento de la realidad comprenden también el material 
escrito, iconográfico y los diferentes productos de los lenguajes no 
verbales. Cada uno de estos productos requiere 


habilidades específicas para su disfrute, como saber consultar una 
enciclopedia, saber leer una pintura, un texto teatral, una película o 
un hipertexto. 


Recordar 


Describir implica la utilización de los materiales mnésicos que, en la 
terminología del Human Information Processing, se sitúan en la 
memoria a largo plazo. Las potencialidades de esta facultad son 
indeterminadas y solo la función activa del olvido permite decir, con 
un cierto fundamento, que ésta no coincide con la archivación de 
todas las experiencias que el individuo tiene a lo largo de su vida. 
Borges inventó un personaje, Ireneo Funes, que recordaba todos los 
detalles de las experiencias que había tenido. 


Tras haber vivido diecinueve años sin ver aquello que miraba, sin oír 
aquello que escuchaba y olvidándolo todo, después de una caída, sus 
sentidos se agudizaron hasta el punto de que «el presente era casi 
intolerable porque estaba lleno de recuerdos pasados y recientes 
relativos incluso a la experiencia cotidiana más banal y ordinaria» 


(Borges, 1955:102). En este sentido Borges añade: 


Nosotros, de un vistazo, percibimos tres copas en una mesa; Funes, 


todos los vástagos y racimos y frutos que comprende una parra. Sabía 
las formas de las nubes australes del amanecer del 30 de abril de 1882 
y podía compararlas en el recuerdo con las vetas de un libro en pasta 
española que solo había mirado un vez y con las líneas de la espuma 
que un remo levantó en el Río Negro la víspera de la acción del 
Quebracho. 


Funes murió paralizado, bloqueado sobre un colchón en su habitación 
a oscuras, para eliminar todo posible estímulo ulterior. 


El tumulto de las informaciones volvería a la persona incapaz de 
asumir decisiones adaptativas. La memoria es un sistema organizado 
en el que la relación entre recuerdo y olvido no es en absoluto lineal. El 
olvido cumple una función adaptativa, recordar es una función 
igualmente importante para la adaptación. 


El sistema de memorias prevé la existencia de una memoria de trabajo 
cuya capacidad es muchísimo más pequeña que la de la memoria a 
largo plazo. Las unidades de conocimiento que pueden mantenerse 
activas durante un razonamiento son pocas, por ejemplo, algunas 
hacen referencia a la longitud de un nú-mero telefónico. Si se supera 
esa determinada capacidad, que varía de un sujeto a otro, pero por 
norma es inferior a nueve unidades de conocimiento, el sistema se 
atasca. De hecho, la memoria de trabajo puede trabajar también con 
unidades complejas, no necesariamente con cada uno de los números 
de una secuencia, porque las unidades simples pueden agregarse y 
organizarse en unidades supraordenadas. 


Queda por explicar el hecho de que comúnmente se tiene la impresión 
de recordar mucho menos de lo que probablemente ha sucedido. La 
dificultad está en el hecho de que no es fácil rescatar de la memoria 
las informaciones que nos sirven. Para aclarar este hecho basta pensar 
en lo que se trata de memorizar voluntariamente, una experiencia 
propia de todo estudiante, pero también de cualquier persona en 
determinadas circunstancias. Los contenidos estudiados con 
determinación y método, con el tiempo se disuelven o han perdido 
mucho detalle. 


Si, como parece, es difícil recuperar las informaciones que se han 
tratado de almacenar voluntariamente, ¿qué decir de aquellas con las 
que nos encontramos de manera accidental? Y aun así, la memoria, 
estimulada oportunamente, a menudo logra traer al presente la 
frescura de sucesos que creíamos haber olvidado. El olvido es una 
función evolutivamente importante para garantizar la adaptación de la 
persona, pero no actúa como un borrador en una pizarra, borrando 


toda huella, especialmente si la memoria se ha educado. Esto no 
quiere decir que volvamos a proponer el estudio de memoria para 
ejercitarla, como si fuera un músculo que se debe ejercitar para que no 
se atrofie. De hecho, la memoria es una función mental caracterizada 
por la organización y la reconstrucción, por lo que a menudo se 
recuerda, no el hecho que ha sucedido, sino su relato, que a veces 
incluye elementos inventados, siendo el recuerdo un texto que tiene 
como objetivo otorgar un significado al suceso. Un buen ejemplo de lo 
afirmado es la detallada descripción que Piaget recordó durante años 
del intento de rapto del que fue víctima en su primera infancia. 


Un hombre había intentado raptarlo del cochecito, y la niñera lo había 
defendido tan enérgicamente que lo había salvado. Se habría podido 
pensar en un espléndido recuerdo infantil, si no hubiera sucedido, 
muchos años después, que la niñera escribió a los padres de Piaget 
confesando que se había inventado el episodio y devolviendo el reloj 
que le habían dado en aquella ocasión. Lo que a Piaget le había 
parecido el recuerdo de un suceso real no era otra cosa que el 
recuerdo de lo que le habían relatado. 


(De Beni, 1987:143) 


El hecho de que la memoria nos pueda engañar no significa que no 
debamos valernos de ella o no tenerla en cuenta, aunque sea por la 
simple pero fundamental consideración de que cada uno de nosotros es 
la memoria de lo que ha vivido. 


Cada uno de los días pasados ha permanecido depositado en nosotros 
como en una inmensa biblioteca, donde entre los libros antiguos hay 
un ejemplar que nadie, probablemente, pedirá nunca más. (M. Proust, 
1993:155) 


Cuidar la memoria significa hacer habitual el ejercicio de conectar 
experiencias y conocimientos. Probablemente, muchos contenidos 
académicos se olvidan precisamente 


porque están encapsulados, segregados por un currículum implícito 
que no permite o dificulta los intercambios, las colaboraciones, las 
contaminaciones. En la pedagogía contemporánea varios autores se 
han enfrentado a este tema —el cuidado de la memoria— y han visto 
en la autobiografía un antídoto contra el narcisismo y el 
individualismo, como se deduce de este pasaje de Bruner a propósito 
de los que se esfuerzan en escribir sobre sí mismos: 


Uno debería, o al menos eso creo, terminar una autobiografía tratando 


de delinear qué entiende por «sí mismo». En efecto, es una empresa 
desesperada, porque en el momento en el que nos ponemos a pensar 
en el problema parece claro que los límites de la personalidad se 
disuelven como la nieve al sol. (Bruner, 1984:287) 


Se trata de una experiencia que subyace al poder de la 
despersonalización que nos recuerda que cada uno de nosotros nace 
siempre en una familia humana natural, que está destinado a construir 
otra, por lo que su destino es el de una transición de una familia a 
otra. De ello se deriva que hablar de uno mismo significa descubrir a 
los otros que nos han acompañado en el transcurso de una vida, 
evitando así permanecer atrapados con complacencia en nuestros 
pensamientos. 


Es una manera de cuidar de uno mismo, escribiendo un relato que 
atestigie la propia presencia en la realidad. Las páginas de Demetrio 
(1996:65) son iluminadoras, como demuestra el siguiente pasaje, 
relativo al olvido: 


Olvidar es un olvidarse, olvidar es una suerte de «pecado» originario 
que se renueva en cada ser humano: es pérdida de toda consciencia, 
de todo ligamen con los demás (los antepasados, los contemporáneos, 
los descendientes), es impotencia a la hora de conocer, de hacer, de 
crear. 


Y viceversa; 


El recordar es acción contra el olvidar, por la reafirmación de la vida 
contra la ineluctabilidad de la muerte. Aun no pudiéndose vencer, ésta 
puede alejarse; con la consecuencia que, en este aplazamiento, 
encuentra su primera gestación el pensamiento que cuida la vida 
individual a través de la descripción de lo que se ha vivido y del que 
vive, que así se instituye y se reconoce. 


Las operaciones mentales que la memoria autobiográfica activa son la 
retrospección, la introspección, la meditación, el reconocimiento y la 
reevocación. Éstas constituyen un baluarte contra la cancelación de los 
recuerdos operada por la naturaleza y por sus límites, y modifican 
estructuralmente la mente, porque generan un espacio autobiográfico 
en el que se realiza un proceso de creación de la identidad. 


El recordar autobiográfico suscita emociones, la primera de las cuales 
es la sorpresa de descubrirse capaces de memoria, de maravillarse de 
tener recuerdos que se creían borrados. El tono afectivo del recordar, 
marcado por la melancolía, por la nostalgia o el lamento, puede a 


veces turbarse por la irrupción de fuertes emociones como el odio, la 
envidia o la rabia, que despiertan la dimensión del deseo volviendo a 
impulsar el devenir proyectual. 


La memoria autobiográfica para el sujeto moderno se configura como 
un lugar de comprobación de la propia capacidad de escoger y a la vez 
como reserva a la que atenerse para iluminarnos sobre nuestras 
propias predisposiciones, las propias idiosincrasias o las propias 
aspiraciones. (Jedlowski y Rampazi, 1991:21) 


Tendremos que esperar grandes resultados educando para la 
autobiografía (Farello y Bianchi, 2001), porque ésta contribuye al 
desarrollo de una mentalidad filosófica, en tanto en cuanto la 
búsqueda autobiográfica excava más allá de las apariencias, hace que 
vuelvan a emerger problemas, más que respuestas. Del mismo modo, 
favorece una visión científica porque, indagando en nuestra memoria 
o con el testimonio de los demás, formulamos claves, hipótesis de 
explicación y elaboramos teorías sobre el desarrollo de una vida. 


La educación para la autobiografía contribuye por tanto a la 
formación, tanto de una mentalidad filosófica y científica, como de 
una sensibilidad mayor para la solidaridad con los demás. Es, en fin, 
un hábito intelectual cuyos efectos repercuten en campos diversos, 
desde la profesión a la vida privada, desde un modo de interactuar 
con los demás hasta la mejor «capitalización» de lo que somos y en lo 
que aún podemos convertirnos. (Demetrio, 1996:194) 


3. Identificar al destinatario 


La situación comunicativa plantea vínculos con la descripción. De 
hecho, las competencias del destinatario son cruciales para valerse de 
todas las informaciones que, potencialmente, el texto podría presentar. 


El exceso de detalles para un sujeto que ni siquiera conoce el objeto en 
cuestión, o bien la superficialidad de las informaciones para un sujeto 
experto, no son capaces de permitir, en el primer caso, la 
comprensión, y en el segundo, de despertar la curiosidad y el interés 
por profundizar en el tema. 


Los siguientes ejemplos comparan dos descripciones referidas al 
mismo tipo de objeto. 


Las hojas son el «laboratorio» de las plantas: es aquí de hecho donde 
se desarrollan las funciones de la respiración y de la producción de 
alimento. Las hojas son de color verde porque contienen la clorofila, 
una sustancia que logra capturar la luz. Cargándose con la energía de 


la luz, la clorofila activa la elaboración de las sustancias simples, 
traída por la savia natural, y por el anhídrido carbónico del aire que 
entra en la hoja a través de los estomas, microscópicas aberturas 
situadas en la parte inferior de las hojas, minúsculas 


«bocas» que permiten a los gases del aire entrar y salir de las hojas. 
(Canali y Gerli, 2006:74) 


Las hojas representan órganos de la planta especializados en la 
función fotosintética [...]. 


Cada hoja está formada por una fina lámina verde, el lembo fogliare, 
unida al tronco mediante una porción delgada pero robusta llamada 
pecíolo; en la base del pecíolo puede haber pequeñas excrecencias de 
color verde, las estípulas. Existen también hojas carentes de pecíolo e 
insertadas directamente en el tronco, llamadas sésiles. La lámina foliar 
está recorrida por nervaduras que, partiendo del pecíolo, se ramifican 
en cada ángulo del tronco, subdividiéndose en elementos cada vez 
más delgados [...]. 


Examinada con el microscopio, la hoja resulta que está formada por 
tres diferentes estratos celulares superpuestos: epidermis superior, 
mesófilo, epidermis inferior [...]. Todas las células del mesófilo 
participan en la fotosíntesis [...]. Para la organización del carbono y la 
formación de los azúcares se necesita anhídrido carbónico y agua; la 
primera llega al mesófilo con el aire que entra por los estomas, el agua 
filtra los vasos xilemáticos de las nervaduras foliares más delgadas. 
Las células del mesófilo liberan oxígeno a través de los estomas como 
producto de deshecho [...]. El carbono del CO2 


atmosférico se «vuelve orgánico» con el hidrógeno del agua y se forma 
ácido fosfoglicérico, molécula de base para la construcción de azúcares, 
aminoácidos, grasas y otras moléculas orgánicas (adaptación de 
Morescalchi y Rea, 1990:225-227) 


La comparación entre los dos fragmentos pone de evidencia la 
atención hacia el destinatario del texto: en el primer ejemplo, niños de 
la escuela primaria, en el segundo, estudiantes de instituto. En el 
primero, prevalecen las informaciones de tipo funcional y sensorial 
que se refieren a la forma, a las dimensiones y al color. En el segundo, 
el objeto se analiza a partir de su estructura y, seguidamente, de los 
mecanismos bioquímicos y de los procesos transformativos conectados 
con la función clorofílica. 


Ambas descripciones, como sucede a menudo en los textos científicos, 


se apoyan en dibujos, esquemas e imágenes fotográficas. 


En una época como la nuestra, definida a veces como la sociedad de la 
información, es probable que los alumnos estén ya en posesión de 
nociones relativas a los temas de estudio. Podría parecer que esta 
circunstancia favorece el aprendizaje, pero en realidad a menudo se 
transforma en un obstáculo, dado que se reducen los elementos de 
interés 


basados en la curiosidad. ¿Qué decir o explicar a alguien que no sufre 
penurias en materia de conocimientos, sino que ostenta una cierta 
hartura del saber? Es necesario crear unas condiciones en las que se 
valore lo que se sabe y al mismo tiempo se estimule la motivación 
para aumentar los conocimientos relativos al tema. 


La manera propuesta por aquellos que comparten una idea de 
aprendizaje constructivista es la de hacer que todos los alumnos 
expresen lo que saben y recoger lo que se ha dicho en dos 
contenedores; uno con las observaciones pertinentes respecto al 
proceso que el profesor quiere iniciar, el otro con las anotaciones que 
se utilizarán en otras ocasiones. Las ventajas de este modo de proceder 
son múltiples: atención a la autoestima de los alumnos, énfasis en una 
construcción del saber en la que los alumnos son los protagonistas, 
consolidación de una primera serie de «buenos conocimientos» 


sin la necesidad de explicarlos y la posibilidad concreta de estimular 
otros conocimientos creando situaciones disonantes; en general, 
ventajas idóneas para todos. 


4. Determinar el objetivo de la descripción 


En el capítulo anterior se ha observado de qué modo la descripción 
resulta funcional para una pluralidad de objetivos, desde el 
informativo hasta el persuasivo, pasando por el expresivo. El objetivo 
informativo comporta que los datos recogidos se organicen de tal 
modo que se puedan comunicar con la máxima información posible. 
Debe dedicarse especial atención a la organización del texto 
recurriendo a los elementos lingúísticos (preposiciones, adverbios y 
locuciones adverbiales) que regulan las relaciones lógicas y espaciales 
entre los vocablos, garantizando la coherencia entre las partes de la 
descripción. 


En la medida en que el objetivo de la descripción sea la persuasión, no 
se tratará de utilizar todas las informaciones recogidas, sino de 
seleccionar las más adecuadas para convencer al interlocutor de la 


calidad de la propuesta. 


En definitiva, si el objetivo de la descripción es el expresivo, dentro 
del ámbito de los datos recogidos será oportuno seleccionar aquellos 
que desde un punto de vista subjetivo expresen mejor un sentir 
propio, como los sentimientos, las emociones y las vivencias. 


Un ejemplo útil para comprender cómo muta la utilización de los 
datos recogidos según cuál sea el objetivo de la descripción, está 
constituido por la suma de las informaciones autobiográficas que un 
autor es capaz de proponer. Los datos de la experiencia, en el ámbito 
de la comunicación informativa, pueden tener solo un rol anecdótico. 
En cambio, en la información persuasiva y con más razón en la 
expresiva, el elemento 


autobiográfico puede jugar un rol más amplio como vehículo para 
acceder a la subjetividad. 


5. Establecer la tipología estructural del texto 


Una y otra vez nos encontramos con descripciones dentro de textos 
pertenecientes a una pluralidad de conocimientos: ciencias 
experimentales, ciencias sociales, literatura, manualidades, 
entretenimiento, etc., cada uno de los cuales plantea unos vínculos 
determinados y sugiere tipologías de indicaciones operativas 
diferentes, como hemos visto y como recordaremos también en el 
cuarto capítulo «De la visión a la descripción». 


Aquí trataremos de establecer cómo los elementos del referente, es 
decir, las partes que lo componen con sus respectivas cualidades y 
según un procedimiento de especialización progresiva, deben estar 
organizados dentro de un texto descriptivo. El cómo se organicen los 
elementos de la descripción depende de la epistemología de 
referencia. En el ámbito de las ciencias experimentales el contenido 
del texto debe ser objetivo, debe comunicarse con un lenguaje propio 
de la disciplina, debe recurrir en la demostración al razonamiento de 
tipo hipotético-deductivo y debe utilizar datos obtenidos con una 
metodología de investigación de naturaleza cuantitativa. El ejemplo 
siguiente, extraído de un manual de química para bachillerato, 
atestigua cómo se debe proponer una descripción de los carbohidratos. 


Los carbohidratos son los compuestos orgánicos más difundidos en el 
reino vegetal y en el animal: éstos representan una fuente insustituible 
de energía para el desarrollo normal de los procesos vitales y pasan 
también a formar parte de los tejidos de apoyo de las plantas (la 


celulosa de la madera, del algodón y del lino) y de algunas estructuras 
animales. Desde el punto de vista químico, los carbohidratos son 
compuestos orgánicos ternarios, es decir, formados por tres elementos; 
carbono, hidrógeno y oxígeno. Éstos se denominan carbohidratos o 
hidratos de carbono. En su molécula están presentes el hidrógeno y el 
oxígeno en la misma proporción en la que se encuentran en el agua. 


Los carbohidratos pueden llamarse azúcares, sacáridos o glúcidos, y su 
nomenclatura está caracterizada por el sufijo - osa; la sacarosa es, por 
ejemplo, el azúcar común de mesa, y la fructosa, es el azúcar presente 
en la fruta. (Passannanti, Ponente y Sbriziolo, 1999:429) 


La organización del material es tan objetiva que es intercambiable con 
la de cualquier texto de química para el mismo curso escolar, al menos 
entre aquellos que nosotros hemos consultado, incluso de periodos 
generacionales diferentes. Algo similar deberíamos esperar también de 
los textos de las ciencias humanas. Y, en cierta medida, así ha 
sucedido en los textos cuyos autores han considerado que perseguían 
un modelo 


de cientificidad asistido por las ciencias experimentales. Allí donde la 
ciencia humana ha corrido tras el modelo de las ciencias naturales o 
experimentales, la atención se ha focalizado en la objetividad con la 
utilización de técnicas de investigación que respondían a los requisitos 
de validez (meticulosidad a la hora de captar al objeto de estudio) y 
de la fiabilidad (constancia en el tiempo y en las situaciones de 
medición). Se puede suponer, con razón, que las mediciones 
respondiesen al requisito de meticulosidad, pero seguramente no 
podían proporcionar datos fiables constantes en el tiempo. 


Esta formulación se ha demostrado que era inadecuada en el 
transcurso del siglo XX, porque los hombres no pueden interpretarse 
como objetos, sino como actores que operan en una situación, en la 
que el investigador y los sujetos tienen un interés y unos objetivos que 
intervienen en la producción de la investigación. Por otra parte, si la 
física cuántica ha demostrado que el rol del observador no es neutro, 
con más razón la investigación social ha tenido que tomar nota de que 
no hay «datos objetivos» que traer a la luz. 


Hoy en día, la mayor parte de los investigadores sociales no están ya 
dispuestos a creer que existan unos datos que haya que extraer de las 
personas como si fueran diamantes sepultados en las profundidades de 
una mina que hay que traer a la luz lo más puros, íntegros e intactos 
posibles en relación a los intereses del investigador, del sujeto y del 
ambiente social y cultural en el que se desarrolla la investigación. 


(Mantovani y Spagnolli, 2003:26) 


Los denominados «datos objetivos» son construcciones producidas en 
el transcurso de la investigación. No existe un modo más eficaz para 
descubrir la verdad, sino una pluralidad de métodos cualitativos y 
cuantitativos capaces de interrogar las variaciones en el flujo de la 
experiencia humana. 


El formato de la descripción, más allá de prescripciones que derivan 
de un paradigma consolidado en un saber técnico específico, debe 
obedecer solo a las siguientes reglas: el lector o el interlocutor no 
deben perder el hilo del discurso (criterio del orden) y deben seguir 
teniendo ganas de escuchar (criterio de la relevancia) y de hacer 
preguntas (criterio de la co-construcción del conocimiento) gracias al 
recurso a elementos descriptivos pertinentes. 


6. Seleccionar los elementos descriptivos 


La selección es la elección de los elementos recogidos que deben tener 
en cuenta el objetivo de la descripción, del contexto comunicativo y 
del destinatario que, en una determinada situación, manifiesta 
intereses concretos. Los elementos que pueden ser 


tomados en consideración dependen del objeto de la descripción. El 
siguiente párrafo extraído de El nombre de la rosa ejemplifica bien 
cuáles son los elementos que hay que considerar, en el caso de que el 
referente sea un lugar o un ambiente: 


Mientras trepábamos por la senda escarpada que serpenteaba en torno 
al monte, vi la abadía. No me provocaron estupor los muros que la 
ceñían por cada lado, parecidos a otros que había visto por todo el 
mundo cristiano, sino la mole que luego supe que era el edificio. Era 
la abadía una construcción octogonal que a distancia parecía como un 
tetrágono (figura absolutamente perfecta que expresa lo sólida y lo 
inasible que es la Ciudad de Dios), cuyos lados meridionales se 
erguían sobre la planicie de la abadía, mientras los septentrionales 
parecía que crecían de las mismas faldas del monte, por el que se 
ramificaban sobre el barranco. Digo que en ciertos puntos, desde 
abajo, parecía que la roca se prolongara hacia el cielo, sin solución de 
tintes o de materia, y se convirtiera en un cierto punto en la torre y en 
el torreón (obra de unos gigantes que tuvieran gran familiaridad con 
la tierra y con el cielo). Tres construcciones de ventanas decían el 
ritmo trino de su elevación, de modo que lo que era físicamente 
cuadrado en la tierra, era espiritualmente triangular en el cielo. 


Al acercarnos más, se captaba que la forma cuadrangular generaba, en 
cada uno de sus ángulos, un torreón heptagonal, del que cinco de sus 
lados se extendían hacia afuera. 


[...] Por la mole y por la forma, el edificio me parecía, como más 
tarde vería en el sur de la península italiana, en Castel Ursino o en 
Castel del Monte —aunque por su posición inaccesible era de todos el 
más tremendo—, capaz de generar temor en el viajero que se acercara 
a él poco a poco. Y suerte que, siendo una muy límpida madrugada 
invernal, la construcción no se me apareció tal y como se ve en los 
días de tempestad. No diré de todos modos que ésta comunique 
sentimientos de alegría. Yo me llevé un susto y una sutil inquietud. (U. 
Eco, 1980:23) 


La descripción nos habla de localización, orientación, forma, dimensión y 
color. Se detiene para recordar aspectos significativos ligados a la 
numerología medieval y a las conexiones con la interpretación 
teológica de la actuación humana. Nos habla de los sentimientos del 
narrador (estupor, admiración, susto, inquietud) frente a una empresa 
que no sería ingenuo atribuir a unos gigantes. Pero podría hablarnos 
también de posibles presencias humanas, así como de las costumbres, de 
los sentimientos de aquellos con los que se encuentran. 


Si el referente es un objeto, es necesario tener en cuenta una 
multiplicidad de aspectos, como veremos en este pasaje en el que Eco 
describe las gafas de Guillermo: 


Guillermo metió las manos en el hábito, donde éste se abría sobre el 
pecho formando una bolsa, y extrajo de allí un objeto que ya le había 
visto en las manos, o en el rostro, en 


el transcurso del viaje. Era una horquilla, construida para poder estar 
sobre la nariz de un hombre (y mejor aún, sobre la suya, tan 
prominente y aguileña) como un caballero se mantiene en la grupa de 
su caballo o como un pájaro sobre un trípode. Y a los lados de la 
horquilla, de modo que coincidiesen con los ojos, se expandían dos 
cercos ovales de metal, que encerraban dos almendras de cristal, 
gruesas como culos de vaso. Con aquello frente a los ojos, Guillermo, 
sobre todo, leía, y decía que veía mejor de como la naturaleza lo había 
dotado, o de como su edad avanzada le permitía, especialmente 
cuando declinaba la luz del día. No le servían para ver de lejos, al 
contrario, tenía la vista aguzadísima, sino para ver de cerca. (U. Eco, 
1980:73) 


En este fragmento el autor describe un objeto, que podemos presumir 


que era bastante raro para la época en la que se desarrolla la trama 
narrada. Un objeto además esencial por su forma y función, por lo que 
para apoyar la descripción se recurre a similitudes para describir su 
uso. Es interesante también el modo de referir cuándo se usa. 


La descripción de objetos prevé que se evidencien formas, dimensiones, 
colores, aspectos particulares, características ocultas, olores, perfumes que 
emanan y sabores, así como los cambios registrados en ellos con el paso 
del tiempo y los efectos producidos sobre las personas. 


De manera análoga, si el referente es una persona o, como en nuestros 
ejemplos, es el personaje de una narración, se puede recurrir a una 
presentación directa que considere los siguientes aspectos, conectados 
entre ellos: el ser (los elementos biográficos, cómo lo ha forjado la 
vida), la acción (los elementos comportamentales, cómo actúa y opera 
en la realidad), la visión (qué valores posee y por tanto cómo juzga los 
acontecimientos), y el habla. 


Apareció de buenas a primeras Wulfila. Su figura gigantesca se 
destacaba inesperadamente sobre el vivac. Los grandes bigotes caídos, 
las largas patillas, la melena erizada y las trenzas que le caían sobre el 
pecho le hacían similar a una de las divinidades nórdicas veneradas 
entre los Suebos, los Catos o los habitantes de Scania 


[...] (V. M. Manfredi, 2002:71) 


Era [Bernardo Gui] un dominico de alrededor de setenta años, delgado 
pero de recta figura. Me conmovieron sus ojos grises, fríos, capaces de 
fijarse sin expresión, y que muchas veces vería en cambio centellear 
con destellos equívocos, hábil sea tanto celando pensamientos y 
pasiones como expresándolos adrede. (U. Eco, 1980:283) Los 
elementos considerados pasan rápidamente del aspecto físico al tipo de 
impresión causada, a los detalles imperceptibles a través de los sentidos, a 
los estados de ánimo o a las 


condiciones particulares en las que se encuentra el protagonista, como 
en este fragmento de Fenoglio. 


El agua le empapaba los zapatos, provocándole escalofríos que se 
resolvían en convulsiones como de fuertes arcadas. Después sintió que 
se le formaba un gran nudo de tos en la garganta y entonces metió la 
cabeza en la curva del brazo, con la boca casi pegada al fango, para 
toser lo más quedamente posible. Tosió a estallidos, a accesos, con 
estrellas y relámpagos rojos y amarillos en el cielo negro de sus ojos 
cerrados, moviéndose sobre el terreno como una serpiente herida. 


Después, con los labios sucios de fango, dirigió sus ojos hacia el 
puente. Los soldados no habían oído, fumaban y recorrían con los ojos 
cada trecho de la piramidal colina. (B. Fenoglio, 2003:102) Si en la 
narración literaria el acontecimiento narrado es fruto de la invención, 
la narración histórica debe estar, en cambio, sólidamente anclada en 
evidencias documentales. Lo histórico le da continuidad a la narración 
recurriendo al conocimiento de cómo van las cosas en el mundo. 
Describir la realidad con un criterio de mayor verosimilitud, teniendo 
en cuenta datos disponibles y dejando intuir que se están lanzando 
hipótesis. 


Tomemos en consideración un pasaje del historiador francés Le Goff, 
donde esboza un posible viaje de San Francisco a Francia para abogar 
por la causa de una cruzada. 


Al final Francisco decide partir él mismo a la vuelta de Francia junto 
al hermano Masseo. Pasando por Florencia va a visitar al cardenal 
Ugolino, que está, precisamente, predicando a favor de la cruzada. 
¿Fue entonces —o antes—cuando el cardenal quedó fascinado por 
Francisco? Sea como sea, a partir de este momento Ugolino prodigará 
a Francisco y a sus compañeros eficaces consejos acompañados con 
sugerencias de prudencia. Y, para empezar, persuade a Francisco para 
que desista de hacer el viaje a Francia: ¿el sensato prelado teme que se 
difunda el entusiasmo franciscano en Francia o sabe que Francisco 
arriesga mucho alejándose de sus bases sin haberse asegurado primero 
de lo que deja a sus espaldas? (Le Goff, 2002:48) 


En estas pocas líneas, Le Goff describe el viaje y el encuentro de 
Francisco con un prelado florentino. Los elementos objetivos de la 
investigación están expresados sin dudar, sobre la base de la 
corrección de las fuentes. En cambio, procede con cautela para señalar 
el entusiasmo y las preocupaciones de Ugolino explicando el 
comportamiento de éste último de un modo verosímil. 


7. Establecer el orden de los elementos descriptivos 


REFERENTE 


COMPONENTES CARACTERÍSTICAS (Q 


¿En qué orden se disponen los elementos descriptivos? En el segundo 
capítulo se ha visto que una de las diferencias entre narración y 
descripción yace en el hecho que la primera debe necesariamente 
someterse a una serie de vínculos que limitan las elecciones operables 
para mantener la lógica y la coherencia en el desarrollo de la trama. 


Y viceversa, los elementos descriptivos pueden introducirse con la 
máxima libertad, sea en términos de cantidad como de colocación en 
el texto. Para limitar el desorden, que podría ser un motivo de 
confusión, es necesario seguir un esquema en el que se procede de lo 
global a lo analítico, de lo externo a lo interno, de la forma a la 
función, de lo objetivo a lo subjetivo. 


La figura 3.1 propone proceder según un orden que va de lo global a 
lo particular, con la indicación de las partes que conforman el todo y 
sus cualidades. Sucesivamente, cada parte puede ser objeto de una 
descripción ulterior, reconociendo cada una de sus partes y 
cualidades. Una profundización ulterior tendrá que proceder con las 
mismas modalidades. 


Fig. 3.1. El referente es el tema sobre el que se quiere proporcionar una 
descripción. El elenco de los elementos descriptivos comprende un 
primer nivel de partes que conforman el referente con las cualidades 
que lo caracterizan; un segundo nivel atañe a cada uno de sus 
componentes principales (que pueden ser variables en cuanto a su 
número «n»), que a su vez pueden comprender ulteriores detalles, de 
cada uno de los cuales se expresarán sus características. 


Este esquema tendrá que adaptarse al referente. Aunque parece 
particularmente idóneo para describir un objeto, o un pequeño 
ambiente, para los referentes más complejos, como una persona o una 
pintura, será necesario, en cambio, interpretar el término 


«cualidad» en un sentido amplio. Así, una pintura podrá describirse a 
partir de la representación global (qué representa), para poder 
después pasar a los detalles: el escenario; las figuras en primer plano, 
localizándolas topográficamente; ocasionales detalles iconográficos; 
aspectos de la técnica utilizada; el significado del cuadro en la 


historia de la pintura y de la sociedad; efectos y reacciones que suscita 
en los observadores. 


En este sentido, se ha dicho que la lectura iconográfica no es una 
prerrogativa más o menos imperfecta de la pintura, sino que 


presupone la presencia de la misma. La descripción de Zeri que vimos 
al final del segundo capítulo, se vuelve, en presencia del cuadro, una 
guía preciosa de lectura, capaz de captar aspectos que de otro modo 
no se habrían advertido. 


Después hay detalles de las costumbres que son muy curiosos. Se le 
escapa casi a todo el mundo que el bailarín de la derecha lleva en el 
sombrero una cuchara. Este era un uso que se observaba cuando se 
tenía que participar en una gran comida. La cuchara tenía que 
sujetarse en el sombrero y el cuchillo era lo que se llevaba en el 
costado. El tenedor no se conocía, se introdujo en Europa más bien en 
época tardía, se comienza a poner muy de moda en el siglo XV, pero 
sobre todo en los ambientes cortesanos, en ambientes muy refinados. 
(Zeri, 1999:129-130) 


8. Comprobar la completitud de la imagen del referente 


Una vez formulada la recogida de los elementos descriptivos, se 
tratará de comprobar si la imagen global que emerge se corresponde 
con el referente. Se trata de someter a una severa crítica los elementos 
descriptivos desde el punto de vista de la completitud de la imagen, a 
fin de que, si se trata de un objeto, la definición (si se conoce su 
nombre), o la perífrasis a la que se recurre, venga proporcionada a 
través de especificaciones y detalles capaces, como mínimo, de hacer 
que sea reconocido o entendido en su forma, estructura y función. En 
el caso de que el referente sea una persona, los elementos descriptivos 
deben ofrecer una imagen detallada, si es posible, como mínimo al 
nivel de la descripción que se quiere ofrecer. Si se trata de un artista, 
la completitud podría atañer a todas las informaciones relativas a su 
obra, desde la formación hasta las primeras obras, hasta delinear un 
recorrido artístico en el que la persona objeto de la descripción 
pudiera reconocerse. Si se trata de un suceso histórico, la narración 
tendrá que estar enriquecida con aquellas especificaciones 
indispensables para aclarar las circunstancias en las que se dio. Si se 
trata de un suceso natural o de un experimento científico, será 
necesario recordar las leyes que regulan las relaciones de causalidad y 
especificar las condiciones en las que se dio el fenómeno. 


La idea de completitud debe constituir una tensión del autor para 
adherirse al máximo al referente, sabiendo que siempre es posible la 
aparición de ulteriores elementos de conocimiento que la 
investigación puede ofrecer. Tratemos de pensar en los límites de lo 
dicho con una breve digresión en el campo jurídico o penal, dado que 
los indicios 


ofrecen la posibilidad de ser interpretados según una determinada 
tesis, pero nada excluye una versión distinta del desarrollo de aquel 
determinado suceso. 


Carofiglio narra una situación en la que un ciudadano 
extracomunitario corre el peligro de ser condenado por el secuestro y 
la muerte de un niño sobre la base de unos indicios que vuelven 
verosímil, es decir, creíble, tal y como dice el diccionario, pero no 
necesariamente verdadera, la reconstrucción de la acusación. El 
abogado empieza su arenga con estas palabras: 


¿Podemos decir, en base a las pruebas recogidas, que esta hipótesis 
reconstructiva es verdadera? Es decir, ¿podemos decir que se trata de 
una descripción correcta de cómo se han desarrollado verdaderamente 
los hechos históricos y no de una simple conjetura sobre cómo se 
hubieran podido desarrollar? (G. Carofiglio, 2002:225) 


Posteriormente tomará en consideración los testimonios y los indicios, 
demostrando que, sin llegar a formular la hipótesis sobre la mala fe 
del testigo clave, es perfectamente posible que hubiera dicho lo que 
recordaba, pero que, simplemente, por así decirlo, los fenómenos 
reconstructivos subyacentes al recuerdo devolvían una imagen del 
suceso que no se correspondía con la realidad. 


La constatación de la completitud de los elementos descriptivos no 
excluye que, por razones que sondearemos en breve, algunos se 
puedan pasar por alto. Es el autor mismo de la descripción quien 
decide utilizar de un modo completo solo las informaciones que 
considera más eficaces para perseguir un determinado objetivo, con 
un destinatario situado en un contexto específico. 


9. Escoger las técnicas descriptivas 


La elección de la técnica descriptiva atañe a la eficacia que el autor 
piensa obtener para alcanzar la meta que se ha prefijado. 


Un primer pasaje atañe a la exigencia de disponer de un criterio de 
desarrollo de la descripción, con el que, a partir del nombre del 
referente, se procederá según una o más líneas descriptivas que 
privilegian las ordenaciones topográficas elementales: general/ 
particular, alto/bajo, izquierda/derecha, externo/interno y lejano/ 
cercano. 


En segundo lugar, será necesario escoger un punto de vista desde el que 
retomar la descripción, que como hemos visto podrá ser fijo, móvil o 
múltiple. En definitiva, se tratará de escoger el modo de la descripción, 


que como sabemos, puede ser objetivo o subjetivo. 
10. Redactar la descripción 


Hemos llegado al acto final, que prevé por parte del sujeto la 
descripción en forma escrita u oral, ocasionalmente con soportes 
gráficos. 


Con el estilo circular que caracteriza a este tratado, y si volvemos a la 
definición que nos ofrecen los diccionarios, descubrimos que las 
operaciones que están conectadas con el acto de dibujar (delinear, 
trazar o el mismo dibujar, en su uso arcaico) son similares a aquellas 
que están implicadas en las descripciones. Nos contentaremos diciendo 
que, sea cual sea el medio usado, es necesario que el registro 
lingúístico que se escoja sea congruente con la situación comunicativa, 
que el léxico sea lo suficientemente variado y preciso, que la 
estructura lingúística de la descripción esté caracterizada por términos 
aptos para expresar las coordenadas lógicoespaciales entre las varias 
partes del referente, y que el recurso ocasional a esquemas sea 
visualmente eficaz. 


Insistiremos en cambio para que no se abandonen, en base a 
prejuicios, modalidades distintas como la escritura y el dibujo, 
sabiendo que la gramática del dibujo es diferente a la de la lengua 
escrita, aunque persiga el mismo objetivo: ofrecer una representación 
del referente. De hecho, las «descripciones» gráficas, en particular las 
que van acompañadas de palabras, podrán aclarar formas y relaciones 
entre las partes, de modo que faciliten la comprensión. Podemos 
lanzar la hipótesis de que pueda haber, efectivamente, un aumento de 
la capacidad comunicativa, especialmente si la intuición respecto a un 
problema emerge de modo más espontáneo en forma gráfica, o dicho 
de otro modo: que el dibujo, incluso bajo la forma de un esbozo, 
aclara la imagen mental. 


Esta manera de proceder, en su forma más abstracta, es un punto 
fuerte de la comunicación de Edward de Bono (1990), que acompaña 
sus escritos o sus afirmaciones con dibujos rápidos a los que atribuye 
el poder de explicitar un determinado concepto. 


De forma sobre todo figurativa, se trata de una manera de proceder 
que se acerca a la ideación de muchos arquitectos, como se evidencia 
en publicaciones en las que autores como Fuksas (2001) y Piano 
(2005) no dudan en mostrar el proceso de ideación junto a las 
representaciones técnicas del proyecto en torno a cuya primera idea se 
ha elaborado la propuesta posterior. Aun más evidente es el proceso 


de ideación con esbozos de numerosos artistas, como los pintores y los 
dibujantes. Basta con dejar que la mente traiga a la memoria los 
dibujos de Leonardo para obtener una confirmación evidente. Se trata 
de un procedimiento que, por su frescura e inmediatez, parece 
espontáneo en la obra de muchos ilustradores. 


Consideremos el esbozo que el dibujante Riccardo Beatrici (figura 3.2) 
ha trazado para transformar a una vaca en un personaje simpático y 
animado. El volumen del cuerpo y 


la postura están hechos con líneas circulares, dispuestas sobre un eje 
vertical, que delinean los cuernos, la cabeza, el morro y el tronco. 


Fig. 3.2. Esbozo y realización de un personaje. 


El resultado final de la representación es fruto de la habilidad 
profesional del ilustrador, que con las técnicas utilizadas ha 
reelaborado las líneas y los trazos del esbozo hasta llegar a una 
imagen muy expresiva. 


La combinación de dibujo y palabras nos abre un horizonte al que no 
nos habíamos referido aún, la del cómic, y, en particular, el de la 
novela gráfica, o bien la narración dibujada a través del cómic. No ya 
tiras individuales que describen un suceso, o episodios seriados 
caracterizados por la presencia de un héroe que sigue siendo igual a sí 
mismo a lo largo del tiempo, sino un verdadero relato, autónomo 
respecto a la caducidad periódica de una publicación. En general, en 
el cómic se asiste a una suerte de interacción entre lo narrativo y lo 
descriptivo, confiado a los dibujos y a los contenidos de las leyendas y 
los bocadillos. 


Examinemos de manera sintética una de las obras maestras de este 


género de publicaciones: Maus, de Art Spiegelman. El autor es hijo de 
un superviviente del exterminio de los judíos, que solo parece estar en 
paz consigo mismo cuando recuerda, mientras está obsesionado con el 
presente. Maus «es al mismo tiempo confesión e instrumento para 
poder entender tormentos que son como los recuerdos: personales e 
históricos al mismo tiempo» (Raffaelli, 2006:7). Los judíos están 
representados con el rostro cubierto por una careta de ratón. La 
tragedia fue tan grande —de hecho, fue enorme—, y generalizada por 
el prejuicio, que las diferencias individuales son características 
irrelevantes. Con coherencia, los nazis tienen caretas de gato, aunque 
no haya ni la más mínima intención de relatar ninguna historia de 
animales antropomorfos. 


Debería, a estas alturas, haber quedado ya bastante claro que el 
objetivo de producir una descripción ordenada no debe someterse en 
absoluto a cánones rígidos; es más, el recurso a modalidades de 
comunicación creativas como el esbozo o el cómic pueden ser muy 
eficaces. Queremos concluir con una última invitación a hacer 
elecciones creativas, sugiriendo el uso de metáforas, porque le dan 
vivacidad y claridad sensorial a la descripción. A título de ejemplo, 
pensemos en el modo en el que De Bono describe el pensamiento con 
la conocida metáfora de los «seis sombreros para pensar». 


El autor, basándose en su propia memoria autobiográfica, recuerda 
que en la experiencia cotidiana de las personas, «ponerse el sombrero» 
significa manifestar una intención y actuar en función del gesto que se 
ha hecho. 


En tiempos pasados, cuando la niñera se ponía el sombrero era señal 
de que ella —y los niños— saldrían. No había nada que discutir. La 
señal era definitiva. Cuando un policía se pone su gorra quiere dar a 
entender que se ciñe al cumplimiento de su deber. Un soldado sin 
gorra no parece ni la mitad de serio y temible que otro con gorra. (De 
Bono, 1991:14) 


Ponerse un sombrero o gorra es como adoptar un papel en una obra, 
que en el lenguaje metafórico de nuestro autor, significa ocupar el rol 
del pensador, cuyos razonamientos y pensamientos se esforzarán por 
atenerse al significado que instituye el color del sombrero. Así, tal y 
como sucede cuando, llevando el traje de payaso nos sentimos 
autorizados a comportarnos como payasos, llevar sombreros 
coloreados de diferente manera impondrá la regla de producir 
pensamientos de contenidos diferentes. La técnica escogida, el juego 
teatral hipnotizado, tendrá el efecto de constreñirnos a pensar en el 
problema desde diferentes puntos de vista. 


De Bono identifica seis colores, a los que les atribuye un ámbito 
específico de búsqueda del pensamiento: blanco, amarillo, rojo, negro, 
verde y azul. El sombrero blanco atañe a los hechos y a los datos 
objetivos; el sombrero amarillo manifiesta positividad; el sombrero 
rojo proporciona el punto de vista emotivo; el sombrero negro revela 
los aspectos negativos; el sombrero verde indica la producción de 
nuevas ideas y el sombrero azul está conectado con los procesos de 
control. 


La eficacia de la metáfora aumenta con la posibilidad concreta de 
practicarla en la redacción de la descripción. 


Como conclusión de este capítulo será provechoso recordar el mito de 
Edipo, en la tragedia de Sófocles, para reflexionar sobre la idea de que 
el acto de describir pueda alcanzar las cumbres más elevadas y, al 
mismo tiempo, descender a las profundidades más secretas. El relato 
edípico es muy conocido: un niño es alejado de sus padres, 


víctima de una profecía según la cual el hijo mataría al padre y se 
casaría con la madre. 


La profecía se cumple porque aquel niño, no sabiendo nada de sus 
padres y una vez convertido en un príncipe guerrero, conquistará la 
ciudad de Tebas y, como todo vencedor, matará al jefe enemigo y 
tomará a su esposa. Posteriormente, la ciudad en la que ha sucedido el 
parricidio y se ha violado el tabú del incesto será castigada con una 
epidemia. El adivino ciego le contará a Edipo la causa de tal 
calamidad y Edipo se volverá ciego3. 


Dentro de las reflexiones de los padres del psicoanálisis el mito servirá 
para describir las dificultades que una relación bipolar (madre/niño) 
tiene al volverse tripolar (padre/madre/niño). Pero en el análisis 
posterior de Hillman (1997) que Jung retoma, el mito habla sobre el 
acto de ver, dado que, literalmente, sabe quien no ve y está ciego quien 
ve. Entonces, el acto de describir, que es ver con las palabras debe saber 
que existen ciertos límites. 


1 La traducción de esta cita, así como de las siguientes, es de la 
traductora [N. de Trad.]. 


2 El autor se refiere a Sergio Marchionne, patrón de la Fiat, que en el 
2004, consiguió reflotar en un tiempo récord la emblemática empresa 
automovilística italiana, que estaba en quiebra. Sobre él se escribió 
mucho, erigiéndose prácticamente como un nuevo mito nacional [N. 


de Trad.]. 
3 En la tragedia de Sófocles Edipo se arranca los ojos [N. de Trad.]. 
Conclusiones 


La filosofía está escrita en este libro enorme que se abre constantemente 
frente a nuestros ojos, pero no se puede entender si antes no se aprende a 
entender la lengua, y a conocer los caracteres en los que está escrito. 


GALILEO GALILEI 


Al final de este recorrido que se propone introducirnos en la didáctica 
del acto de describir, desvelando la operación mental que lo rige, es 
necesario corroborar por un lado, la complejidad que subyace a la 
operación mental implicada, y por otro, la necesidad de formar la 
actitud para describir, también en referencia a las diferentes 
disciplinas. 


Los saberes se han formado a partir de temas y métodos. Todos tienen 
un aparato de conocimientos que deriva de elementos descriptivos 
clasificados con método, algunos tenían en origen, y posteriormente 
han perdido, un adjetivo en la denominación de la disciplina, como, 
por ejemplo, la sociología descriptiva (la sociografía). Otras disciplinas 
lo conservan aún (la estadística descriptiva y la geometría 
descriptiva). Muchas otras se basan en un enorme aparato de 
descripciones: desde la antropología, la psiquiatría, la física, las 
ciencias naturales, la astronomía, etc. Además, la posibilidad de 
comprender está en gran parte favorecida por buenas descripciones 
que saben regir el examen de la realidad e interrogarla en 
profundidad, ampliando los horizontes del saber y de la convivencia. 


¿Tendremos entonces que esforzarnos en llevar el sombrero blanco? 
Llevar el sombrero blanco significa hablar de hechos, poner entre 
paréntesis las emociones, proyectos, esperanzas, pensamientos 
negativos o positivos, y referir lo que se sabe, lo que se ve. 


¿Es por tanto el sombrero blanco lo que hay que llevar para describir? 
Por muy sugerente que sea la propuesta, la respuesta es negativa. 


Haber viajado entre todas estas descripciones nos ha mostrado que 
hay islas que nos han fascinado, no porque tuviéramos datos objetivos, 
sino porque han despertado nuestra imaginación. Los datos, de hecho, 
resultan áridos si no están alimentados por una proyectualidad. 


Entonces conviene asumir como datos también las emociones que se 
han sentido, los profundos pensamientos que nos han asaltado, las 
notas positivas que se han entrevisto, la habilidad de discernir la 
seriedad de los proyectos de las quimeras. 


¿Tenemos que llevar con nosotros toda la sombrerería? Quizás sí, pero 
no nos olvidemos de llevar con nosotros a alguien que quiera jugar, 
¡incluso porque así resulta 


hermoso co-construir el conocimiento! ¿Y si no viene nadie? Ah, 
entonces, antes de quitar los paréntesis, miraremos, escucharemos, 
oleremos, tocaremos, degustaremos, recordaremos y después 
describiremos; hablando o escribiendo. 


En la segunda parte de este viaje, de este libro, a través del gran 
continente de la descripción, haremos cuatro paradas, cuatro 
capítulos, para discutir otras tantas propuestas didácticas: dos para la 
escuela primaria y dos para la educación secundarial. 


De viaje por la primera mitad es oportuno ejercitarse en las 
características del texto descriptivo. Para tal fin se propondrán 
ejercicios que podrán plantearse, con las modificaciones oportunas, a 
alumnos de diferentes niveles (cuarto capítulo). 


Sucesivamente, se propondrá una experiencia de producción de textos 
descriptivos realizados en contextos que estimulan la recogida de 
datos perceptivos y sensoriales, dentro de un proyecto de educación 
ambiental para la escuela primaria (quinto capítulo). 


Otra experiencia (sexto capítulo) se refiere a la descripción en un 
taller de ciencias naturales a través de la realización de un ambiente 
biológico en evolución. 


Finalmente en el séptimo capítulo se ilustrará una experiencia con 
alumnos de educación secundaria, ESO, que atañe a la educación 
sentimental, con la utilización del método autobiográfico. 


1 Se ha creído oportuno facilitar la equivalencia en el sistema 
educativo español vigente a los cursos citados en el original, 
correspondientes al sistema educativo italiano [N. de Trad.]. 
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CUARTO CAPÍTULO 


De la percepción a la descripción 


Itinerario transversal 


En la primera parte de este libro se ha tratado de aclarar la 
complejidad del acto de describir, entendido como aquella operación 
mental que permite mostrar con palabras un objeto o un suceso. 


Ahora veremos la ejemplificación de una propuesta de trabajo, es 
decir, una aplicación práctica o modelo operativo que, con las 
adaptaciones oportunas, puede llevarse a cabo con los alumnos de 
primaria y de secundaria y en la que se evidenciarán los procesos 
implicados en la operación mental de la descripción a partir de la 
percepción. 


La percepción es, de hecho, ese proceso cognitivo que permite a la 
mente acceder a los datos del mundo externo. El itinerario acerca a los 
alumnos a la idea de que construimos el mundo con la mente, en el 
sentido de que el comportamiento está guiado por lo que pensamos 
sobre la realidad. Los distintos ejemplos, extraídos de los estudios 
sobre la percepción, demuestran las discrepancias que median entre la 
realidad física y la percibida. 


Posteriormente, el itinerario prevé una serie de ejercicios relativos a 
los procedimientos del acto de describir a partir de referentes posibles 
(objetos, lugares y personajes). Por tanto, se propone profundizar en la 
competencia definitoria. 


Finalmente, se explora la distinción fundamental entre descripción 
objetiva y descripción subjetiva a la luz de las metas perseguidas. 


Actividad 1. CÓMO LA MENTE CONSTRUYE LA REALIDAD 
Notas psicopedagógicas 


Los estudios sobre la percepción han demostrado que lo que vemos no 
es una fiel reproducción de la realidad, entendida como algo que 
existe en el mundo físico. Ni tampoco es necesario deducir de ello la 
idea de que la percepción sea una función mental inadecuada o 
engañosa. Simplemente, como han demostrado los psicólogos de la 
Gestalt, existe una discrepancia entre ambiente físico («geográfico») y 
ambiente  comportamental. Se desprende de ello que el 
comportamiento no está influenciado por el ambiente físico, sino por 
el ambiente fenoménico, o lo que es lo mismo, no por lo que hay, sino 
por lo que se piensa que hay. 


Consideraciones metodológicas y didácticas El profesor distribuye entre 
los alumnos las fichas con las indicaciones de las actividades a 
realizar. Posteriormente, utilizando un proyector y una pantalla, se 
proyecta la misma imagen presente en la ficha y comienza el debate, 
con el objetivo de evidenciar la discrepancia entre imagen física y 
visión. 


Lo que se ve no es lo que hay Observa las siguientes figuras: 


¿Has observado que la figura izquierda está también en la figura 
derecha?_____ 


¿Cómo 
has 
conseguido 


verla? 


Notas psicopedagógicas 


En esta ficha es oportuno hacer notar a los alumnos que el hecho de 
saber que el triángulo está también presente en la figura de la derecha 
no nos permite verlo. Se trata de un fenómeno de enmascaramiento 
presente en la naturaleza y utilizado por los seres humanos en todas 


aquellas situaciones en las que el hecho de ser invisible, o lo que es lo 
mismo, confundirse con el “fondo” ayuda a alcanzar una meta. 


Opwracones mentales 
Obrervat de un modo analí 
tico el estimado visual 
Comunicar la obrerración 
Tapar la parte derecha del di 
buje y observar la onentación 
de los escalones. 


Tapas la parte ixquienta del 
dibujo y observar la orienta 
ción de los escalones. 
Reconocer las elementos in 
compruentes 


Commanacar los resultados de 


li comparación 


Operaciones mentales 
Observar de un modo anall 
co el estírmalo vistial 
Identificar la base de aporo 


Cambiar el punto de vista 


Describir los distintos granos 
de vota 


Se ve lo que es imposible ver Observa la siguiente figura: 


Describe la figura 


Notas psicopedagógicas 


La observación de una figura imposible nos induce a pensar que no es 


necesario que un objeto exista en la realidad física para que exista en 
el mundo fenoménico del observador. Se puede profundizar 
ulteriormente en este concepto proponiendo algunas imágenes 
imposibles de Escher, con las que el observador experimenta, 
analizando la imagen, la traición de sus expectativas perceptivas. 


Se ve lo mismo, pero desde puntos de vista distintos Observa la figura: 


Utilizando los lápices de colores, colorea las caras del cubo que ves de 
forma tridimensional, resaltando la parte posterior y la anterior con 
dos colores distintos. 


¿Desde qué punto de vista lo estás observando? 


Notas psicopedagógicas 


El cubo de Necker se puede ver como si estuviera apoyado sobre una 
mesa o colgado del techo. Un tercer punto de vista prevé que el cubo 
se vea como una caja abierta. El hecho de que el mismo objeto 
permita una multiplicidad de lecturas nos permite sostener que la 
relación de nuestra mente con el mundo físico es menos simple de lo 
que el realismo ingenuo dejaría intuir. 


Vemos lo que no hay Observa la siguiente figura: 


Notas psicopedagógicas 


El triángulo blanco sobre fondo blanco de Kanizsa no tiene lados, y 
aun así, nos parece como si tuviera una materialidad, de manera 
distinta al triángulo, que se puede imaginar cuando se señalan los 
vértices con un punto. Es importante observar que en el campo visual 
pueden existir objetos sin una correspondencia específica en la 
realidad física. 


Las cosas se ven diferentes de cómo son Observa las figuras: 


Describe las figuras________ 


¿Cómo están dispuestas entre ellas las líneas oblicuas de la figura de 
arriba?__ 


¿Cómo son los dos segmentos de la figura de abajo? 


Notas psicopedagógicas 


Las figuras propuestas pertenecen al vasto repertorio de las que 
denominamos ilusiones ópticogeométricas. No se trata, evidentemente, 
de trucos, sino de modalidades específicas de visión que persisten 
incluso cuando se sabe que son ilusiones. Es oportuno que los alumnos 
hagan una comprobación y que interioricen la idea de que lo que se 
percibe puede ser distinto de lo que hay en la realidad. 


Vemos más de una cosa Observa la siguiente figura: 


Notas psicopedagógicas 


Es la famosa figura ambigua de Boring, en la que coexisten las 
representaciones de dos mujeres: la joven y la vieja. Es importante 
observar que el mismo estímulo puede producir sensaciones oO 
percepciones muy distintas, en contraste con la ingenua idea de que 
haya una correspondencia entre cosas y representaciones. Resulta 


formativo hacer trabajar a los alumnos por parejas en la segunda parte 
del ejercicio, ya que ofrece la posibilidad de una búsqueda 
compartida. 


Actividad 2. DESCRIBIR OBJETOS 


Consideraciones metodológicas y didácticas Hemos visto que para 
describir de modo eficaz es necesario, entre otras cosas, saber observar 
y disponer de capacidad de análisis y de síntesis. 


A través de la observación, de hecho, se activa el análisis, que se basa 
en procesos perceptivos que permiten focalizar las características 
sensoriales, dinámicas, funcionales, episódicas, etc., que facilitarán la 
recuperación, a nivel de memoria semántica, del nombre del objeto y 
en su ausencia, de un sustituto lingiiíístico ocasional, además de su 
definición. 


Posteriormente, le corresponderá a la síntesis el deber de describir el 
objeto en su globalidad. Se deduce de ello que la descripción será más 
eficaz cuanto más unitaria sea la composición que ofrezca, sin pasar 
por alto los detalles de conjunto. 


Para hacer que el alumno sea consciente de este proceso se puede 
proceder de manera intuitiva, pidiendo que se produzcan 
descripciones espontáneas, no guiadas por una estrategia elaborada 
previamente. 


Observa la fotografía de este objeto y descríbelo: 


Describe los tres recipientes: 


Indicaciones didácticas 


Una vez terminada esta fase se tratará de comprobar la eficacia de la 
presentación compartiendo el texto con los demás. Para tal fin se 
puede lanzar la hipótesis de una situación en la que, en ausencia de la 
imagen directa del objeto, los alumnos tendrán que responder 
correctamente a la siguiente pregunta: «¿Has entendido de que objeto 
se trata?», distinguiéndolo de otros similares. 


Mientras con la primera pregunta se comprueba la capacidad de 
síntesis, que consiste en otorgarle una “etiqueta” o en encontrar, en 
ausencia del nombre, un sustituto lingúístico para el objeto que sea 
suficientemente claro, la segunda propuesta estimula la reflexión 
sobre la importancia que tiene localizar los elementos identificativos 
más relevantes para una buena descripción, desarrollando la 
capacidad de análisis. 


Actividad 3. DESCRIBIR LUGARES 


Consideraciones metodológicas y didácticas El profesor acompaña a los 
alumnos a dos lugares: uno fuera del centro educativo y uno dentro. 
Posteriormente y de manera individual, elaboran su texto descriptivo 
respondiendo a la consigna «Describe el lugar en el que nos 
encontramos». 


Observa la plaza del pueblo o la ciudad en que vives e identifica los 
elementos descriptivos____ 


Operaciones mentales 

Analizar los estímulos visuales presentes en los dos contextos. 

Escoger un orden expositivo. 

Comparar las descripciones, captando las semejanzas y las diferencias. 
Negociar una descripción compartida. 


Observa el aula de informática e identifica los elementos descriptivos 


Consideraciones metodológicas y didácticas La propuesta de describir un 
lugar conocido parte de la consideración de que la familiaridad induce 
a veces a la invisibilidad de los objetos. Por esa razón, la actividad 
requiere que se apliquen los mismos criterios que se adoptan para la 
descripción de un paisaje (lejano/cercano, izquierda/derecha, arriba/ 


abajo, general/particular). 


La descripción del aula prevé un orden de presentación, de lo general 
a lo particular. 


Primero la forma del aula, después, en un vistazo circular, 
sucesivamente, las paredes (presencia de ventanas, puertas, 
mobiliario), es decir, de la periferia al centro: la presencia y 
disposición de pupitres, de sillas. Posteriormente, la descripción de los 
objetos dispuestos sobre los pupitres. Finalmente es posible hacer 
referencia a las impresiones que transmite el lugar en su conjunto: 
caluroso/frío, silencioso/ruidoso, grado de iluminación y placentero/ 
desagradable. 


Una vez terminado el trabajo, el profesor facilita la comparación 
destacando los elementos compartidos, la cualidad de las diferencias y 
subrayando la necesidad de un orden expositivo. 


La actividad concluye con la realización de una descripción de grupo 
en común. 


Actividad 4. DESCRIBIR LA FIGURA HUMANA 


¿Quién es Martin Mystere? 


Operaciones mentales 


Analizar las diferentes imápunes 


Reconocer que el peronaje tepre 


sentado es siempre el mismo 


Identificar sun caracterimticas (Pisa 


cas, de comportamiento, erocio 


nales) del personaje representado 


Escribir un texto en el que inte 
grar las informaciones que se han 


recogido 


EA MAPA 
A RRA 


A A 


| 0 sega Bunds Ldaa 


y 
3 
] 
j 


coja todas las informaciones 


Ka Canvar 
Operacuones mentales 

| Analizar las diberontes imágenes 
| 
| 

Cilnbers | Identificar las características (Fisi 
| 
| cas, de comportamiento. ernmvocio 
| nales) de los personajes represen 
| taden 

Spiderman | Escribir un texto en el que se te 
| 


cs Boada Beiro E nenas LIM Ma hueco de 


Describe las siguientes imágenes y traza, por escrito, el perfil de 
Martin Mystére Héroes del cómic Describe estos tres personajes (Kit 
Carson, Ginko, Spiderman) Consideraciones metodológicas y didácticas 
Para describir una figura humana se sugiere seguir un orden 
expositivo que permita que la figura sobresalga del trasfondo, primero 


o 


en su globalidad (general/particular) y sucesivamente, con los 
diferentes elementos descriptivos que la caracterizan, expresados 
respetando los criterios de coherencia expositiva (de lo general a lo 
particular, de arriba a abajo). 


El trabajo puede ampliarse a través de una actividad de descripción de 
una figura humana representada en una fotografía o en una pintura. 
Por turnos, los alumnos tendrán que responder a la petición de 
describir la figura humana representada, escogiéndola entre algunas 
imágenes propuestas por el profesor, de modo que el resto de 
compañeros la puedan identificar correctamente. 


Actividad 5. DEFINIR 


Consideraciones metodológicas y didácticas Se propone a los alumnos 
que lleven a cabo un trabajo de investigación para definir una serie de 
referentes, tratando de responder a la siguiente consigna: «Imagina 
que tienes que explicarle a alguien que no sabe qué es...» 


Después se propone una comparación entre las definiciones hasta 
alcanzar la definición más completa y detallada. 


Dime qué es... 
— Una bicicleta 
— Una manzana 
— Una muñeca 
— El pan 

— Una mesa 

— Un gato 


— Una serpiente 


— Una ballena 

- Un microscopio 
— Un submarino 
— Un amigo 


— Una tía 


e 
— La fuerza 

— El odio 
Operaciones mentales 


Recuperar de la memoria a largo plazo las informaciones relativas al 
referente (características perceptivas, funcionales y dinámicas). 


Recuperar el término hipónimo que mejor se adapte para incluir el 
referente. 


Expresar la definición partiendo del hipónimo y continuar con las 
informaciones específicas. 


Juegos para aprender a definir OBJETIVO: Descubrir los elementos que 
componen la definición. 


Un alumno proporciona una definición que considera completa. Se 
consideran buenas aquellas definiciones que no requieren más 
especificaciones. Los compañeros tendrán que identificar el referente 
sin dificultad. 


OBJETIVO: Para definir un objeto hacen falta pistas pertinentes. 


Un alumno piensa en una definición y sugiere la primera pista, el resto 
de alumnos intentan descubrir de qué objeto se trata, utilizando las 
pistas que se van añadiendo a la primera. 


Notas psicopedagógicas 


Definir es una actividad que permite representar lo que se conoce con 
el lenguaje, utilizando el análisis y la síntesis. La forma de la 


definición es la de una perífrasis en la que aparece la categoría de 
palabras —el hipónimo— a la que pertenece el definiendum, con la 
identificación de los rasgos sobresalientes que lo diferencian de los 
demás miembros de la misma categoría (por ejemplo, «el perro es un 
animal», «con el cuerpo...», «que se relaciona con los seres 
humanos...»). 


Actividad 6. DESCRIPCIÓN OBJETIVA 


Consideraciones metodológicas y didácticas En la descripción objetiva, el 
autor se esfuerza por representar con palabras un referente dado, 
tratando de abstenerse de expresar opiniones personales que atañan a 
reflexiones o sensaciones. Se les propone a los alumnos el ejercicio de 
describir un objeto que esté normalmente presente en todas las casas y 
que se esfuercen en hacerlo objetivamente. En un segundo momento, 
los 


alumnos podrán describir el mismo objeto de modo subjetivo. La 
propuesta complementaria de darle un título sirve para evidenciar las 
diferencias entre los dos tipos de producción lingúística. 


Observemos la cafetera 


Intentemos buscar los elementos objetivos del objeto representado: — 
¿Qué es? 


— ¿Cómo es? (forma, color y dimensiones). 
— ¿Para qué sirve? 
— ¿Cómo se usa? 


— ¿Cuándo se usa? 


Redacta la descripción de un modo objetivo 


Es una máquina para hacer café. Tiene la forma de dos cuerpos de 
base octogonal que se enroscan por la parte central. Está hecha de 
metal. Por un lado, tiene un mango de material resistente al calor para 
permitir que se pueda manejar cuando está caliente. 


Para hacer el café se llena de agua la parte de abajo, en la que se 
sumerge un filtro con forma de embudo, en el que se pone el café 
molido. Cuando la maquina de café está cargada se pone sobre una 
fuente de calor. Tras unos minutos hierve el agua y asciende por el 
filtro disolviendo el café molido y depositándose en el contenedor 
superior a través de una especie de pequeña fuente. Cuando la parte 
superior de la cafetera está colmada de líquido, se vierte el café 
hirviendo en tazas, en las que se echa el azúcar al gusto de cada uno. 
La cafetera se puede usar cada vez que deseemos hacer una pausa, 
reponiéndonos con una sustancia estimulante. 


o 
Compárala con la siguiente descripción subjetiva 


Cuando estoy lejos de casa, pongamos que en un hotel, apenas 
despierto noto que me falta algo. Después de un rato me doy cuenta 
de que me falta la cafetera, mi vieja cafetera que uso desde los 
tiempos de la universidad. Lo primero que hago por la mañana es 
llenarla de agua y café, esperar unos minutos a oler el aroma que, 
lento, sale de la cafetera y después llena todo el espacio. Entonces, sin 
esperar más, vierto el café en un tazón con dos cucharaditas de azúcar 
y comienzo a dar sorbos lentamente, dejando que el perfume ascienda 
por mi nariz y que el líquido se deslice por la lengua y el paladar. 
Hasta que la última gota no se ha deslizado en mi boca, no siento que 
estoy despierto y que ha comenzado una nueva jornada. 


Ahora ponle un título a la descripción objetiva 


Ponle un título adecuado a la descripción subjetiva 


Actividad 7. DESCRIPCIÓN SUBJETIVA 


Consideraciones metodológicas y didácticas En el ejercicio anterior los 
alumnos han reflexionado sobre la diferencia entre descripción 
objetiva y descripción subjetiva. En esta última, el autor da 
informaciones sobre algunos aspectos del objeto diciendo lo que 
piensa, cómo lo ve y cómo lo siente. A menudo, a la hora de referir un 
acontecimiento, el hablante parece más interesado en transmitir sus 


sensaciones y opiniones, que en proporcionar informaciones útiles 
para la reconstrucción del hecho. El ejemplo que se propone debería 
permitir a los alumnos distinguir entre elementos objetivos y 
Opiniones. 


En el número 16, 4* piso de la calle Valencia ha habido un robo. A las 
17 horas, al volver a casa, la señora Clara ha tenido una amarga 
sorpresa. Su apartamento estaba completamente vacío. Los 
investigadores convocados por la desafortunada víctima comienzan a 
recoger información entre los vecinos. 


He aquí un fragmento del testimonio del señor Aquilino: 
Operaciones mentales 

Comprender el fragmento. 

Evidenciar los distintos testimonios. 

Comparar las diferentes versiones del hecho. 

Identificar los elementos comunes. 

Aislar los elementos discordantes. 


«Hacia las nueve de esta mañana he escuchado un ruido fuerte en el 
piso de arriba. He salido al rellano y he visto a dos personas de 
uniforme que transportaban un mueble con mucho esfuerzo. He vuelto 
a entrar en casa y le he dicho a mi mujer: “La señora Clara renueva los 
muebles”. Y ella dice: “Es extraño que no haya dicho nada”. Después 
he salido a las diez y media para ver a mis amigos en el bar y he visto 
un camión de mudanzas con cuatro trabajadores que colocaban los 
muebles dentro. El camión era como los de las mudanzas, ya no sé si 
amarillo o verde claro... y los trabajadores me parecieron jóvenes y un 
poco inexpertos, porque no trataban los muebles con cuidado. 


Cuando he vuelto a casa a las doce y media he visto que el camión 
estaba prácticamente lleno; abajo, esperando, había un solo hombre 
con un auricular, esto lo he notado porque me ha impresionado. Una 
vez en casa, le he dicho a mi mujer: “Han llenado el camión, ¿cómo lo 
hará esta noche la señora Clara, sin muebles?”. Y mi mujer me ha 
respondido: “Supongo que irá a casa de su hija”. He ido al balcón y en 
ese momento he visto que el camión estaba saliendo del aparcamiento. 
Me parecía todo tan extraño que me sobrevino el impulso de apuntar 
la matrícula y de leer el nombre de la empresa, pero no lo he 
conseguido porque estaba demasiado lejos y las letras estaban 


borrosas. A los cinco minutos hemos oído que llamaban a la puerta: 
era Paquita, que vive enfrente. 


Se moría de ganas de saber cómo es que Clara se mudaba sin decir 
nada. Discutimos porque yo decía que había visto al menos cuatro 
hombres y ella decía que eran dos, que llevaban el uniforme naranja 
en vez de amarillo. El único punto en el que estábamos de acuerdo era 
en que todos llevaban un auricular. 


Después los investigadores llaman a la puerta del vecino del piso de 
enfrente de la señora Clara. Les abre la puerta un señor de mediana 
edad que se lamenta porque no logra dormir tras haber hecho el turno 
de noche. Hace la siguiente declaración: «Me acababa de dormir 
cuando he oído que movían los muebles en la habitación de al lado. 


Me he asustado y me he levantado con prisas y he ido a ver. He 
abierto la puerta y he visto la casa de Clara hecha un estropicio. Dos 
hombres de uniforme y con gafas negras se giraron para mirarme con 
la expresión de alguien que se siente molesto porque otro le está 
mirando. Después, de detrás de una pared ha salido un señor vestido 
de gris con un gran bigote y gafas de culo de vaso, como si fuera 
miope, diciendo que se disculpaban por el ruido y que no me 
preocupara porque se darían prisa. He notado que reinaba un gran 
desorden. Estaba a punto de decir algo, pero el mismo hombre me ha 
dicho que Clara había decidido mudarse inesperadamente y que, por 
lo tanto, no habían podido preparar con calma todas las cajas para el 
embalaje. Oyéndolo hablar con esa confianza de mi vecina he 
pensado: “¡Qué suerte tiene!”. Al cerrar la puerta he mirado por la 
mirilla y he visto que la persona que me había hablado se giraba hacia 
los demás y hacía una señal con las manos como diciendo que 
mantuvieran la calma. Un 


o 


gesto que he interpretado como una invitación a tener más cuidado. 
Me he vuelto a la cama y desde ese momento no oí más que una 
música tenue que no me molestó.» 


Las descripciones de los testimonios ocasionales presentan tanto 
elementos discordantes como elementos comunes. 


Haz una lista de los elementos comunes 


Actividad 8. ¿CUÁL ES EL OBJETIVO DE LA DESCRIPCIÓN ?1 


Consideraciones metodológicas y didácticas Hasta ahora hemos visto qué 
es y cómo puede ser una descripción. 


Ahora preguntémonos cuál es el objetivo de la descripción. 
Proponemos a los alumnos la lectura de diversos textos descriptivos 
para poner en evidencia las diferentes finalidades de la descripción: 
informativa, persuasiva y expresiva, respectivamente. 


Operaciones mentales 
Comprender los fragmentos. 


Atender a las diferencias entre los textos descriptivos teniendo en 
cuenta su objetivo. 


Identificar el objetivo de cada texto. 
Los objetivos de la descripción 1. Lee el texto: 
Lentejas 


Ponemos media hora en remojo las lentejas. Mientras, vamos 
preparando el resto de ingredientes: troceamos el jamón en dados 
pequeños, cortamos el chorizo de guiso y las zanahorias en rodajas 
finas, y pelamos unas patatas pequeñas. Una vez remojadas las 
lentejas las ponemos al fuego en una cazuela con agua hasta cubrirlas. 
A continuación, 


le vamos echando el jamón, el chorizo, las zanahorias y las patatas, y 
añadimos también el laurel, la pimienta, el azafrán y el vino. Para 
hacer el sofrito, picamos el ajo y la cebolla muy pequeña y lo echamos 
en una sartén con el aceite. Se deja sofreír sin que llegue a ponerse 
dorada. A continuación agregamos la cebolla y el ajo a las lentejas y 
añadimos sal. Lo dejamos a fuego lento entre 30 y 40 minutos. 


¿Cuál es el objetivo de esta descripción? _____ 


2. Ahora lee el texto siguiente: 


Las bellezas del Parque natural de Ordesa y Monte Perdido Ordesa 
es un valle espectacular que se orienta de este a oeste, con unas 
condiciones microclimáticas excepcionales. Parque Nacional desde 
1918, ha sido ampliado en 1982 para recoger en su extensión el 
Cañón de Añisclo, las gargantas de Escuáin y el conjunto del Macizo 
del Monte Perdido, denominándose oficialmente desde entonces 
Parque Nacional de Ordesa y Monte Perdido. Su extensión actual es de 
15.704 hectáreas. Junto a los vecinos valles glaciares del Pirineo 
francés, ha sido declarado por la UNESCO Patrimonio de la 
Humanidad. Le rodean otros valles de gran belleza, como los de 
Pineta, Bujaruelo, Otal o Vío, todos ellos custodiados por las moles 
rocosas de Monte Perdido, el Cilindro y el Soum de Roland. El valle 
principal, Ordesa, es un clásico valle glaciar en forma de letra u 
alargada, encarrilado por fajas rocosas de increíble belleza. El río 
Arazas surca el valle desde su nacimiento a la sombra del Monte 
Perdido; crea varias cascadas de gran belleza. Ordesa ha sido refugio 
de una fauna y flora excepcional. Refugio del bucardo hasta su 
extinción, en él habitan especies como los  rebecos, el 
quebrantahuesos, el águila real, la marmota o la nutria. Sus bosques 
están formados por abetos, pinos y hayas centenarias. 


¿Cuál es el objetivo de esta descripción?_____ 


El primer texto tenía el objetivo de sugerir las indicaciones para 
cocinar un alimento. En la descripción no hay ningún elemento que 
nos diga que esa comida es deseable, y por tanto, no anima a hacerlo. 


El segundo, en cambio, nos da información, como el anterior, pero la 
introduce en una argumentación que tiene como objetivo hacer que 
deseemos visitar el lugar descrito. 


Trata de subrayar las partes del texto que cumplen la función de hacer 


que deseemos pasar unas vacaciones justamente en ese lugar. 


Por tanto, el primer texto tiene un objetivo informativo, y el segundo 
es persuasivo. 


Dado que el texto descriptivo tiene un objetivo informativo, debe 
referir de manera exhaustiva todas las informaciones que atañen al 
referente, mientras que el texto persuasivo puede pasar por alto y 
omitir algunas informaciones. 


Describir para informar y persuadir Ayudándote de la publicidad (que 
puedes 


encontrar en revistas y periódicos, mirando la televisión o escuchando 
la radio), describe un coche, primero produciendo un texto 
informativo, y después preparando un texto persuasivo. 


Describir en poesía Ahora lee este texto poético: 
Al olmo viejo, hendido por el rayo 

y en su mitad podrido, 

con las lluvias de abril y el sol de mayo 

algunas hojas verdes le han salido. 

¡El olmo centenario en la colina 

que lame el Duero! 

Un musgo amarillento 

le mancha la corteza blanquecina 


al tronco carcomido y polvoriento. 


Pis] 
Antes que te derribe, olmo del Duero, 
con su hacha el leñador, y el carpintero 
te convierta en melena de campana, 
lanza de carro o yugo de carreta; 
antes que rojo en el hogar, mañana, 
ardas de alguna mísera caseta. 

[exa] 
Antes que el río hasta la mar te empuje 
por valles y barrancas, 
olmo, quiero anotar en mi cartera 
la gracia de tu rama verdecida. 
Mi corazón espera 
también hacia la luz y hacia la vida, 
otro milagro de la primavera. 
A. Machado, A un olmo seco 


Consideraciones didácticas 


Poema publicado en 1912, dentro del libro Campos de Castilla. En este 
poema se tratan los temas del paso inexorable del tiempo, la 


enfermedad, la muerte y la esperanza. 


Machado utiliza un esquema métrico clásico, la silva, que combina 
versos endecasílabos con heptasílabos, con rima consonante —a 
excepción del verso vigésimo cuarto, que es libre—. 


Cuando escribe este poema, la pérdida de su joven y amada esposa, 
Leonor, a causa de una tuberculosis, es muy reciente. 


El poema se puede dividir en tres partes: 


1. Una anécdota o motivo («algunas hojas verdes le han salido»): 


describe lo que le ha sucedido al olmo. 


2. La presentación, subdividida a su vez en dos partes: primero describe 
el estado actual del olmo, su presente («El olmo centenario en la 
colina...»), después describe lo que imagina que puede ser el futuro de 
ese olmo («melena de campana, /lanza de carro o yugo de carreta»). 


3. La expresión de las emociones que lo anteriormente descrito despierta 
en el poeta. Es un canto a la vida antes de que el tiempo, la 
enfermedad y la muerte la hagan desaparecer («quiero anotar en mi 
cartera/la gracia de tu rama verdecida.»). 


Se invita a los alumnos a reflexionar sobre el objetivo del poema: 
¿Cuál es, en tu opinión, 


el 

objetivo 
de 

este 
poema? 
¿Qué 
quería 
comunicar 


el 


¿Crees que quiere darnos información precisa y detallada sobre el 
objeto descrito? 


Subraya las partes del texto que cumplen esta función 


¿Crees que nos quiere convencer de algo?_____ 


1 Se han sustituido los tres textos que aparecen en el original por los 
siguientes, para favorecer la familiaridad del alumnado con los 
mismos. Igualmente, se sustituye una receta de «minestrone» por una 
de lentejas; una descripción del valle de Aosta por una 


del valle de Ordesa y el poema «El sábado de la aldea» de Giacomo 
Leopardi por este 


«A un olmo seco» de Antonio Machado. [N. de Trad.]. 
QUINTO CAPÍTULO 

Describir en Ciencias Naturales. 

Itinerarios sensoriales y perceptivos para conocer el entorno 


En este capítulo se presentarán experiencias que se pueden realizar 
con alumnos de primaria en el área de las ciencias, con una atención 
especial a la contribución que el ambiente natural en el que viven los 
alumnos tiene para la construcción de las competencias de análisis y 
de descripción. Petter (1972) se pregunta qué orden debe seguir el 
análisis del mundo de la naturaleza en el currículo pensado para 
alumnos que asisten a la escuela primaria. 


El autor sostiene, a la luz de las investigaciones piagetianas y neo- 
piagetianas, la importancia de proceder de lo viviente a lo inanimado. 
Esto se sostiene en la existencia de tendencias animistas en los niños 
pequeños, quienes le atribuyen vida, consciencia e intencionalidad a 
todo lo que está en movimiento y, por tanto, a todo lo que sea más 
semejante a ellos. Naturalmente, se aconseja no excederse demasiado 
a la hora de favorecer el antropomorfismo, proponiendo un análisis 
progresivo y puntual de las diferencias entre procesos vitales presentes 
en los animales y en las personas. 


Otro criterio a respetar es el de pasar de lo visible a lo invisible en 
relación al fenómeno del realismo infantil, o dicho de otra forma: 
respetar la tendencia de los niños a tener en cuenta los aspectos de la 
realidad que son visibles, o al menos, que podrían serlo. 


Es de fundamental importancia saber partir de lo cercano para ir hacia 
lo que está más alejado. 


Pero cercano y lejano deberían entenderse aquí sobre todo en un 
sentido psicológico, más que físico, o dicho de otro modo: deberá 
considerarse alejado aquello que el niño no puede conocer si no es por 
vía indirecta, que no esté al alcance de la percepción (por ejemplo, es 
más fácil comprender lo que es un koala que adueñarse del concepto 
de glóbulo rojo). 


Consideraciones metodológicas y didácticas 


Cuanto mayor es la posibilidad de conocer a través de los sentidos y 
de comunicar la experiencia con el lenguaje, mayor es la posibilidad 
de elaborar de un modo activo y significativo los datos de la realidad 
y por tanto de aprender. 


En la escuela primaria un núcleo generativo de conocimiento de 
amplio alcance es precisamente el ambiente en el que viven los 
alumnos y en el que está enclavada la 


e 


escuela. Este conocimiento puede favorecerse a través de juegos 
sensoriales y perceptivos que estimulan la sensibilidad corpórea 
proporcionando elementos útiles para la producción lingúística. 


La narración podrá utilizarse para relatar la experiencia tal y como se 
ha vivido, de modo estrictamente personal, pero también para llevar a 
cabo relaciones descriptivas que sean útiles para compartir la 
experiencia con los demás, utilizando parámetros más objetivos. 


Objetivos generales 
Utilizar los sentidos, particularmente el tacto y el olfato. 
Describir las sensaciones con palabras. 


Comprender la importancia de hacer referencia a indicadores 
lingúísticos compartidos para facilitar la comprensión de las 
experiencias personales. 


Operaciones mentales 
Comprender los enunciados. 


Ejercitar los propios sentidos dirigiéndolos a la tarea. 


Recoger informaciones. 
Organizar las informaciones. 
Monitorizar el propio trabajo. 
Auto-corregirse si es necesario. 
Juego 1. DESCRIBIR UN ÁRBOL 


Se acompañó a los niños a un parque lo suficientemente grande como 
para permitir que todos se movieran adecuadamente. Se invitó a todos 
alumnos a partir de lo inmediato, para explorar con los sentidos el 
tronco de los árboles y escoger uno en particular. 


Después se le describió la experiencia sensorial a un compañero 
escogido al azar, que tenía que tratar de reconocer e identificar el 
ejemplar descrito. 


Tras una primera experiencia ingenua, en la que los niños se dieron 
cuenta de hasta qué punto fue difícil dar al compañero las 
indicaciones correctas para encontrar el árbol que 


habían escogido, se invitó a éstos a seguir unas indicaciones más 
precisas. La descripción debía ser el resultado de las siguientes 
experiencias sensoriales: 


— Con el tacto: la superficie de la corteza (es posible tocar la corteza 
con la palma de la mano para comprender si ésta es lisa o rugosa, si 
hay algún nudo en particular, si hay cortes o estrías), la consistencia 
de las hojas (también la textura de la hoja puede ser rugosa, lisa o 
mixta; hay que poner atención en las nervaduras, que podrán ser 
profundas, en relieve, etc.), el diámetro del tronco (se puede abrazar 
el tronco para comprobar si se abarca con los brazos abiertos), etc. 


— Con el olfato: el olor de la madera (de resina, de musgo húmedo, de 
hojas, etc.). 


— Con la vista: número de pasos efectuados desde el punto de partida, 
presencia de un terreno en concreto, puntos de referencia, posición de 
las ramas, variaciones entre las zonas con luz, con sombra o a pleno 
sol, etc. 


- Sensibilidad cinestésica: desnivel y aspereza del terreno, cambios, etc. 


En una segunda fase, cada uno de los alumnos pudo ir junto a un 


árbol, su preferido, y realizar un dibujo y una fotografía del mismo 
para después proceder a la realización de un carnet de identidad de ese 
ejemplar en concreto. 


Para esta tarea se propuso la siguiente plantilla: 

— Nombre del árbol. 

— Fecha de la observación. 

— Estación. 

— Posición. 

— Terreno que hay debajo (hierba, asfalto, tierra, etc.). 


— Dimensión (indicar la altura del árbol en relación a los objetos 
circundantes, estimación de la altura). 


— Raíces (visibles en parte, enterradas). 


— Tronco (un único tronco que parte del terreno o subdivisiones en 
más de uno, medida de la superficie de la corteza, aspecto retorcido/ 
ramificado, color de la corteza, superficie de la corteza, otros detalles). 


— Ramas (comienzan cerca del suelo, comienzan más arriba pero se 
pueden tocar, no se pueden tocar, están todas situadas en el mismo 
lado, dirección hacia la que se dirigen). 


— Presencia de brotes, de hojas (caducas o perennes), de flores, de 
frutos, de semillas, etc. 


En clase se hizo el «Álbum de los amigos de los árboles», en el que se 
pusieron los dibujos y las fotografías. 


Juego 2. DESCUBRIR LOS OLORES Y LOS PERFUMES 


La visita a un huerto ha permitido conocer algunos tipos de plantas y 
de verduras a las que se les ha otorgado un nombre, sea el nombre 
popular o el científico, y se les ha atribuido propiedades especificas en 
términos de olor y de perfume: dulzón, amargo, acre, dulce, áspero, 


etc. Los niños han recogido las hojas y las ramitas de las distintas 
plantas y las han clasificado en clase. 


Después se ha realizado un juego de reconocimiento de las hierbas y 
de las verduras a través de sus olores y perfumes. 


Por turnos, a cada niño, con los ojos vendados, se le propuso 
reconocer hierbas como la salvia, la menta, el romero, la malva, el 
perejil, el anís, la mejorana, la albahaca, el orégano, etc. 


Después de la experiencia, la clase se ha enfrentado a la diferencia 
entre olor y perfume. 


Algunas de las observaciones han sido las siguientes: 
El perfume es agradable, el olor puede no serlo o ser neutro. 


Normalmente el perfume está inmediatamente asociado a una 
sensación de agrado, mientras que el olor a menudo se considera 
desagradable. 


No todo el mundo comparte la misma idea de lo que es un perfume y 
de lo que es un olor. 


Existen diferentes niveles de agrado. 
Juego 3. DESCUBRIR EL SABOR 


Se ha llevado a cabo una actividad similar degustando fruta y verdura 
de la estación otoñal: peras, melocotones tardíos, lechuga, zanahoria, 
etc. 


Juego 4. ADIVINAR QUÉ ÁRBOL ES, ADIVINAR QUÉ FLOR ES 
Ll 


Se han hecho con cartulina dos mazos idénticos de cartas con 
representaciones de ejemplares de árboles y flores que los alumnos 
conocen: pino, abeto, roble, cerezo, margarita, rosa, etc. 


Las reglas del juego son las siguientes: para separar la vista de las 
cartas dispuestas sobre la mesa hay un cartón. Un jugador escoge una 
carta donde esté representado el árbol o la flor que desea proponer al 
adversario. 


El compañero debe tratar de adivinar el nombre planteando una 
pregunta cada vez en relación a las características del ejemplar en 


cuestión. 


Todo esto sucede por turnos, en el sentido de que el otro compañero, a 
su vez, propone también una carta cuya identidad hay que descubrir. 


Gana quien logra adivinar el nombre del árbol o de la flor con un 
número menor de preguntas. 


Juego 5. BUSCAR EL SONIDO Y EL RUIDO Y DARLES UN NOMBRE 


Los niños han recorrido la localidad con la grabadora y han recogido 
una serie de ruidos: un coche, una moto en movimiento, un claxon, 
silbidos, voces, campanas, etc. 


De vuelta a clase han añadido a la recogida un repertorio de sonidos 
producidos por animales y objetos archivados en cursos pasados. 


Han analizado los sonidos y los ruidos y han discutido sobre la 
diferencia entre el sonido y el ruido. 


Finalmente, en el gimnasio, han jugado a reconocer los sonidos. Por 
turnos, con los ojos vendados, se les pedía que anduvieran hacia el 
lugar de donde provenía el sonido y después describirlo. 


Se han introducido los términos de intensidad y altura de los sonidos. 
SEXTO CAPÍTULO 
Construcción de un terrario. 


Para aprender a observar y describir un sistema biológico natural en 
evolución En el marco de una unión interdisciplinar entre los docentes 
de letras y de ciencias de los primeros cursos de educación secundaria, 
se ha planteado el problema de formar la capacidad de describir, 
precisamente, en las ciencias naturales, conectando ámbitos y 
competencias normalmente separadas. Desde el punto de vista del 
docente de letras se han tratado de sustentar las bases conceptuales 
del acto de describir; en lo que atañe al docente de ciencias se han 
tratado de proporcionar las competencias disciplinares relacionadas 
con la identificación de los elementos más destacados, necesarios para 
comprender la evolución de un sistema biológico. 


La experiencia ha partido de la descripción de un ambiente natural, 
que el docente de letras ha considerado adecuado desarrollar 
recordando la distinción entre descripción objetiva y subjetiva y las 
diferentes modalidades existentes para introducir los elementos 


descriptivos que se habían identificado. Paralelamente, el docente de 
ciencias ha realizado algunas excursiones a espacios naturales: el 
parque, la orilla del río y el estanque. Mientras tanto, los alumnos se 
han ejercitado con descripciones relativas a los elementos naturales 
presentes en estos espacios. 


Dado que los alumnos han demostrado un especial interés por estas 
experiencias directas, el profesor ha propuesto la reproducción de un 
espacio natural en el ámbito escolar. La solución del problema ha sido 
la realización de un terrario, es decir, de un sistema biológico en 
evolución. 


En este capítulo se presentará la experiencia de crianza de pequeños 
anfibios llevada a cabo en la clase de segundo de ESO de un instituto. 
La construcción de un terrario ha permitido a la clase, desde el mes de 
marzo hasta final de curso, realizar observaciones regulares sobre este 
ecosistema. 


Junto al trabajo de profundización en el libro de texto, los alumnos 
han podido seguir directamente las fases que caracterizan el ciclo de 
la vida de la rana. Han podido desarrollar la costumbre de identificar 
elementos concretos dentro de situaciones complejas y las relaciones 
entre éstos, describiéndolos a través del formato de informes diarios y 
de monografías. 


Consideraciones pedagógicas 


«Los seres vivos son objetos extraños», escribió Monod en 1970. 
Cuando nos adentramos en el estudio de la biología, esta afirmación 
adquiere un significado como mínimo emblemático y explica hasta 
qué punto es connatural a la mente de los niños la curiosidad por todo 
lo está vivo y lo que está relacionado con la vida. Se debe tener en 
cuenta que la vida es un fenómeno complejo que no se puede, ni 
simplificar en exceso ni representar utilizando imágenes 
reduccionistas o simples esquemas. 


Es tarea de los centros educativos el ayudar a los alumnos a acercarse 
al mundo de los seres vivos proporcionando los instrumentos 
cognitivos y operativos adecuados para observar con atención, 
adentrarse gradualmente en la red de los fenómenos vitales — 


conectados los unos con los otros—, y analizarlos a diferentes niveles. 


De este modo, se podrá recoger el aspecto dinámico de estos 
particularísimos «objetos» 


que se transforman continuamente por sí mismos aún conservando 
durante toda su vida una identidad precisa. 


El sistema vivo es, de hecho, un sistema abierto que en todo momento 
intercambia con el ambiente externo materia, energía e informaciones, 
aun manteniendo sus propias características estructurales y 
organizativas, así como su propia personalidad. 


Objetivos generales 
Preparar un terrario para la cría de los anfibios. 


Observar de modo sistemático y con instrumentos específicos de 
investigación el comportamiento de los animales a lo largo de sus 
transformaciones evolutivas. 


Consideraciones metodológicas y didácticas 


La construcción de un terrario para la cría de pequeños anfibios no 
debe considerarse como un experimento, sino que es la reconstrucción 
de un biotopo para hacer que los alumnos se acostumbren a observar 
con calma y a documentar con instrumentos de observación un 
sistema en evolución. 


La construcción del terrario requiere algunas fases, sea para hacer su 
estructura, sea para dotarlo de los materiales orgánicos que hay que 
poner en su interior. Será necesario centrar la atención en el nivel del 
agua, en su color, su olor, en las plantas acuáticas y en el resto de 
animalitos que se hayan introducido, si es el caso, buscando 
correlaciones e interrelaciones entre los elementos del sistema. Entre 
otros medios se podrán utilizar: 


— La lupa para ver mejor los detalles. 
. 


— Una regla para sumergir en el agua y estimar la longitud de algunos 
organismos y elementos (en el agua los objetos se ven agrandados y 
sería difícil establecer sus dimensiones sin puntos de referencia). 


— El microscopio. 
— Higrómetro para medir la humedad. 


— La cámara de fotos digital con macro-objetivo para documentar las 
distintas fases del trabajo y los estadios de desarrollo de los anfibios. 


Los instrumentos para la documentación que usarán a los estudiantes 
en el transcurso de la experiencia son numerosos: esquemas, tablas de 
observación, relatos descriptivos individuales, monografía común, 
murales y, al término de la experiencia, la construcción informática de 
un hipertexto. 


PUESTA A PUNTO DE UN TERRARIO 
Consideraciones metodológicas y didácticas 


El terrario no deber ser un simple contenedor en el que criar animales, 
sino que debe representar una réplica en miniatura del ambiente 
natural en el que éstos viven. 


Se debe tener presente algunos aspectos importantes: la estructura, las 
dimensiones, la temperatura y la calefacción, el agua y la humedad, la 
ventilación, la iluminación, el substrato, el equipamiento, la 
colocación y la higiene. 


Los alumnos participan en la realización del terrario, después 
recogerán en su diario de experiencias las descripciones de las 
actividades que han desarrollado. 


El terrario es: 


[...] un tanque de cristal con una estructura metálica dividida más o 
menos en dos secciones, una acuática y otra terrestre. Las dimensiones 
deben poder permitir un comportamiento natural de los animales que 
están dentro. Respecto al acuario, la parte acuática está caracterizada 
por tener una profundidad menor en relación a la del tanque (de 
media alrededor de 1/3 de altura; por ejemplo, no más de 30 cm de 
profundidad para tanques de alrededor de 1 metro). (Mancini, 
1994:54)1 


o 


Observaciones del alumnado en relación a la construcción de la 
estructura: 


Hoy hemos montado la parte terrestre de nuestro terrario. Hemos 
puesto en una esquina del tanque unas cuantas raíces de árbol gruesas, 
algunas piedras y cortezas de árbol. La superficie está compuesta de 
arena de río muy limpia. Hemos introducido plantitas de helecho 
colocadas sobre el fondo con su mismo tiesto, pero también musgo 
fresco, cañitas de azúcar vacías, marañas leñosas de raíces y 
piedrecitas planas y curvas, pero también juncos de ramas 
entrelazadas. 


Hemos puesto el tanquecito en la parte acuática que había quedado 
libre. En torno al tanquecito se ha colocado arena del río para rellenar 
los huecos y los montículos que sirven como puente se han realizado 
con corteza de azúcar y piedras planas de modo que los animales 
puedan pasar rápidamente del agua a la tierra. 


SECUENCIA DE LAS ACTIVIDADES 


Hacia finales de marzo, se hizo una excursión al campo, donde se 
podían encontrar fosos con agua estancada en los que están presentes 
conglomerados gelatinosos que encierran los huevos de rana. 


Operaciones mentales 


Observar un contexto complejo. 

Focalizar la atención en aspectos específicos. 
Comparar. 

Formular hipótesis. 

Buscar informaciones. 


Utilizar distintas modalidades de recogida de datos en relación al 
objeto de la observación. 


Organizar las informaciones para comunicarlas. 


En clase se ha efectuado una detallada descripción de los huevos de 
rana: 


[...] el huevo es transparente, dentro se nota un puntito negro que 
¡con el paso de los días adopta una forma alargada! 


Se han propuesto comparaciones entre el huevo de gallina o de 
lagartija y los de rana. 


Los parámetros utilizados para la descripción han sido: dimensiones, 
consistencia, ambiente, tipo de protección y cuidado de los padres. 


En la fase de rotura de los huevos se ha medido la longitud de las 
larvas y su evolución en el tiempo: se ha registrado su 
comportamiento (nadan, se alimentan, etc.) y se han documentado los 
cambios (comienzan a salirles los apéndices, cola, patas, etc.). 


Se plantean algunas preguntas: ¿dónde acaba la gelatina? Se formulan 
algunas hipótesis sobre su función: defensa, alimentación, apoyo, etc. 


Algunas raíces de las plantas acuáticas han perdido el pelo que las 
cubría, ¿por qué? 


Registro del comportamiento de los renacuajos: 


De vez en cuando ascienden a la superficie, boquean, vuelven a 
sumergirse, hacen una burbuja. 


Cuando acaban de comer, bajo la cola, se nota un hilo de color 
marrón, largo, sumergido, y en un momento dado se separa y cae al 
fondo... 


Esta mañana nos hemos dado cuenta de que a un renacuajo le han 
salido las patitas posteriores, de 3 milímetros de largo, colocadas bajo 
la cola; no se ven desde arriba, sino desde el lateral. 


El renacuajo observado es más precoz, puesto que en vez de a los dos 
meses, sus patitas han empezado a salirle a las seis semanas. [...] El 
precoz renacuajo ha sacado también las patitas anteriores. Parece que 
estuvieran encerradas bajo su piel, porque antes estaba más gordito, 
mientras que ahora parece más esbelto y delgado. 


o 


Tiene las patitas anteriores muy separadas del cuerpo y usa las patas 
posteriores para empujarse hacia delante: la cola se mueve mucho 
menos y se ha acortado un poco. El renacuajo más grande ha 
desaparecido. Si estuviera muerto encontraríamos su cuerpo, 


¿se lo habrán comido los demás renacuajos u otros animales? ¿Habrá 
saltado fuera del terrario? 


Tras la constatación de la muerte de dos renacuajos, los alumnos 
elaboran algunas hipótesis: 


— Quizás el gran cambio es difícil para los renacuajos y pocos de ellos 
sobreviven. 


— Quizás necesitan estar fuera del agua para respirar, quizás necesitan 
un acuario más grande, con hierbas y animalillos de estanque. 


— Quizás, al crecer, necesitan más oxígeno. 


ORGANIZACIÓN DEL GRUPOCLASE PARA REALIZAR LAS 
OBSERVACIONES 


Cada mañana, a una hora establecida, un grupito de alumnos, por 
turnos, observa el terrario durante un cuarto de hora y a su retorno 
informa de los cambios que han notado. Un grupo se ocupa del 
terrario añadiendo agua al foso y cambiando las plantas acuáticas. 
Otro grupo establece relaciones objetivas entre las intervenciones y los 
cambios observados así como las hipótesis formuladas. Otro grupo se 
hacer cargo de la compilación de un mural que lo resuma todo. Se 
quiere llegar hasta la creación de un hipertexto monográfico. 


Para enriquecer el vocabulario especializado se propone a la clase 
algunas definiciones. 


* Biotopo: Ambiente físico ocupado por una cierta comunidad. Su 
estructura depende de las relaciones entre los diferentes elementos 
abióticos y entre éstos y los seres vivos, que se van alternando con sus 
respectivos ciclos vitales. 


+ Población: Conjunto de organismos de la misma especie que se 
encuentran ocupando un determinado espacio en un momento dado. 
Los atributos más importantes de una población son: la natalidad, la 
mortalidad, la densidad y la tasa de crecimiento. 


* Comunidad ecológica: Suma de poblaciones en un mismo área, 
caracterizada por las especies que lo componen y por sus vínculos de 
dependencia recíproca. Ocupa un espacio llamado biotopo. 


* Ecosistema: Suma de elementos en interacción entre ellos, compuesto 
por el ambiente físico y por los organismos que viven en él. 


dl 
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LA RANA 
Descripción de un anfibio (tras una búsqueda en Internet) 


El término anfibio deriva del griego y literalmente, significa «de doble 
vida», en clara referencia a la biología de estos animales, que no 
pueden definirse ni como estrictamente acuáticos, ni como 
definitivamente terrestres. La piel de los anfibios está desnuda y 
carece de escamas, plumaje o pelos, característicos de los demás 
vertebrados. 


El estrato más externo está hecho de células muertas; el siguiente, el 
córneo, es fino y el animal lo elimina periódicamente a través de la 
muda. La piel a menudo la devoran los mismos animales que la 
producen. En sus dermis están presentes numerosas glándulas mucosas 
que mantienen la piel húmeda. Además de las glándulas mucosas 
pueden estar presentes glándulas de secreción venenosa situadas a 
ambos lados de la cabeza o a lo largo del tronco. Éstas representan un 
medio defensivo eficaz contra eventuales depredadores. Todos los 
anfibios están provistos de cuatro patas, con un número variable de 
dedos que van de dos a cinco, relativamente cortos pero sobre todo 


robustos, útiles para desplazarse hacia tierra firme. En el agua el 
empuje para nadar viene dado por los músculos del tronco y de la 
cola. 


La respiración de los anfibios se da según tres modalidades diferentes: 
cutánea, pulmonar y branquial. La respiración cutánea se da por 
absorción de oxígeno a nivel de los vasos dérmicos y la practican casi 
todas las especies. Se trata de un tipo de respiración complementario a 
los otros dos y se utiliza también durante los períodos de hibernación. 
La respiración pulmonar es por regla general propia de los anfibios 
adultos, ya que los pulmones se forman con la metamorfosis. Y 
viceversa, la respiración branquial es típica de las larvas de todos los 
anfibios; las branquias de los renacuajos inicialmente son externas, 
pero al crecer se vuelven internas, aunque se comunican con el 
exterior a través del espiráculo, un orificio que permite la circulación 
del agua en la cámara branquial. 


Descripción de una rana por parte de un alumno 


La rana está sobre una caña de azúcar. Su cuerpo es verde en el dorso 
y tiende al amarillo en el abdomen. Su piel es brillante. Todo el 
cuerpo está apoyado sobre las patas posteriores, que están replegadas 
en tres segmentos. Las patas anteriores sostienen a la rana en una 
posición vigilante. Sus dos ojos son grandes y saltones. De repente, las 
patas posteriores se han estirado como dos muelles y la rana se ha 
lanzado hacia un pequeño insecto, cayendo ruidosamente en el agua. 
(Antonio). 


METAMORFOSIS 
E 


La transformación de renacuajo a rana ha planteado el problema de la 
metamorfosis. El profesor de letras ha considerado adecuado hacer 
referencia al famoso relato de Kafka. 


Cuando Gregorio Samsa se despertó una mañana después de un sueño 
intranquilo, se encontró sobre su cama convertido en un monstruoso 
insecto. Estaba tumbado sobre su espalda dura como un caparazón y, 
al levantar un poco la cabeza, descubrió un vientre abombado, 
parduzco, dividido por partes duras en forma de arco, sobre cuya 
protuberancia apenas podía mantenerse el cobertor, a punto ya de 
resbalar al suelo. 


Sus muchas patas, ridículamente pequeñas en comparación con el 
resto de su tamaño, le vibraban desamparadas ante los ojos. «¿Qué me 


ha ocurrido?», pensó. No era un sueño. Su habitación, una auténtica 
habitación para seres humanos, si bien algo pequeña, permanecía tal 
cual era, entre las cuatro paredes harto conocidas. (F. Kafka, 1963)2 


LA CEREMONIA DEL ADIÓS 


La experiencia del terrario se ha terminado al final del curso, y se han 
llevado las ranas a una zona pantanosa no alejada de la escuela y se 
han liberado, no sin manifestaciones de una fuerte conmoción. La 
ceremonia del adiós ha sido descrita a continuación por cada uno de 
los alumnos. Transcribimos la descripción que hizo una de las 
alumnas: Hoy hemos liberado a nuestras seis ranas y mañana, con el 
profesor de ciencias, desmontaremos y limpiaremos el terrario. Hemos 
capturado a nuestras verdes amigas con la red y las hemos colocado 
en una pequeña cesta de vímet cubierta con una tela. 


Romi, nuestra mascotita, esa de la mancha amarilla en la boca se le ha 
escapado a Lucas, su mejor amigo, al que le ha costado mucho cogerla 
y volverla a traer a la cesta con las demás. El pequeño animalillo 
saltaba por la clase emitiendo unos «croa, croa», verdaderamente 
desgarradores. Sea como sea, las operaciones de transbordo han 
terminado hacia las nueve, y hacia las diez estábamos en las orillas del 
estanque. El terreno bajo nuestros pies, a medida que avanzábamos, 
comenzaba a ablandarse y a convertirse en fango. 


Hemos escogido un punto en el que se podía observar una buena 
superficie pantanosa. 


Marcos y Carmen, en absoluto silencio, han abierto la cesta y la han 
apoyado en el suelo. Las pequeñas ranas se habían amontonado las 
unas sobre las otras y estaban inmóviles, con sus ojillos vivarachos. 
Marcos, con un palito, las ha fastidiado y poco a poco... zas... zas, una 
tras otra han saltado al agua. La cesta se ha quedado vacía. La 
superficie del agua de repente se ha encrespado y se han formado 
distintos círculos concéntricos. 


Todos parecíamos atentos y un poco tristes. Ana, la típica romántica, 
lloraba, inútilmente consolada por Luisa. Lucas, de repente ha gritado: 
«¡Romi está aquí! Sí, es ella... la mancha amarilla... ¡está allí!». Había 
una pequeña ranita sobre una hoja de nenúfar. Otras dos la han 
alcanzado y se han colocado cómodamente a su lado. ¡Ellas, nuestras 
ranas frente a nosotros!» Después han comenzado a croar: «croa, croa, 
croa»... 


Un ligero viento se ha levantado y ha movido las cañas. Las ranas, casi 


a la vez, han desaparecido de nuestra vista de un salto. Hemos vuelto 
a la clase y nos sentíamos un poco huérfanos (Carolina). 


1 La traducción es mía [N. de Trad.]. 
2 La traducción es mía [N. de Trad.]. 
SÉPTIMO CAPÍTULO 

Un taller autobiográfico 


En este capítulo mostraremos una experiencia de un taller 
autobiográfico en los últimos cursos de educación secundaria, con la 
finalidad de aprender a dar un nombre a las propias emociones y a los 
propios sentimientos. No faltan autores y, desafortunadamente, hechos 
de las páginas de sucesos, que señalan la complejidad de educar a los 
chicos y chicas en la pre-adolescencia y la adolescencia. Parece que 
haya que revisar con lupa todas las carencias psicológicas, 
existenciales y culturales que expresa nuestra sociedad. Los chicos y 
chicas, sin esperanzas concretas en el futuro y con una estructura 
emotiva fundamentalmente frágil, buscan emociones fuertes que solo 
la transgresión puede ofrecer. 


Según Galimberti, el rasgo que caracteriza nuestro tiempo es la 
presencia del nihilismo, un invitado inquietante que impide encontrarle 
un sentido a la vida. Lo que está sucediendo —la pérdida de sentido— 
es el resultado de un proceso cultural, al menos de la cultura 
occidental, que ha sido descrito por Nietzsche y después por 
Heidegger y otros en la primera mitad del siglo XX. «Vivimos en una 
época dominada por tristes pasiones, y no nos referimos al dolor o al 
llanto, sino a la impotencia, a la disgregación y a la falta de sentido» 
(Galimberti, 2007:28). 


En el adolescente no se constataría ya un pasaje natural de la lívido 
narcisista (que revierte en el amor hacia uno mismo) a la lívido objetual 
(que revierte en los demás y en el mundo). Sin este pasaje, se corre el 
riesgo de inducir a los adolescentes a estudiar con la motivación 
utilitarista de  «sálvese quien pueda», con el consiguiente 
debilitamiento de los vínculos emotivos, sentimentales y sociales. La 
consecuencia de esta cadena de procesos es que los jóvenes «no logran 
ya percibir la integración social, la adquisición del aprendizaje, la 
inversión en sus propios proyectos como algo ligado a un deseo 
profundo y propio, que es, en definitiva, el deseo de desear la vida» 
(Galimberti, 2007:29). 


Del análisis de Galimberti emerge la necesidad de restablecer la 
primacía de la educación sobre la instrucción, dado que el ser educado 
(no en el sentido de buenas maneras, sino de saber estar con los 
demás, de manera constructiva) es la premisa y no la consecuencia del 
formarse cognitivamente. 


La propuesta autobiográfica, entre los azares de la adolescencia, 
constituye un ejemplo de cómo también entre alumnos de educación 
secundaria se pueda tratar de educar partiendo de las experiencias 
vitales de los alumnos, reelaborándolas y describiéndolas en una 
situación de taller, en la que no es necesario ponerse a la defensiva. 


o 


De hecho, este taller implica una modalidad de trabajo que margina 
las prácticas didácticas basadas en la lección unidireccional y la 
verificación de los aprendizajes en forma de examen. 


La calidad del trabajo se basa en la interacción social entre alumnos 
agrupados en parejas, pequeños grupos o en un grupo grande con la 
presencia de un experto que plantea estímulos, sin tener respuestas 
preconcebidas. 


Los materiales utilizados serán novelas, poesías, canciones, películas y 
los productos serán resúmenes, textos personales dirigidos a descubrir 
y a describir sentimientos y emociones. 


En la propuesta se indica: una parte exhaustiva de los materiales- 
estímulo utilizados (textos narrativos, películas, cómics), los objetivos 
de cada una de las actividades, las consideraciones metodológicas y 
didácticas, las notas pedagógicas con las que se puede introducir el 
tema, la presentación de una parte de lo elaborado con las 
observaciones y comentarios que le siguieron respecto a los 
sentimientos y a las emociones de los protagonistas formulados en 
clase. 


Actividad 1. QUIÉNES SON, CÓMO SON 


Se proponen al alumnado algunos fragmentos, de los que se 
transcriben los pasajes esenciales: 


Soy Gimpel el Idiota, pero no creo que sea un estúpido. Todo lo 
contrario. Pero mis paisanos me llaman así. Me pusieron este apodo 
cuando aún iba a la escuela; en total tuve siete apodos: imbécil, burro, 
cabeza de chorlito, tonto, bufón, estúpido e idiota. Fue este último el 
que se me quedó. ¿En qué consistía mi idiotez? Me dejaba engañar 


fácilmente. Me dijeron: «Gimpel, ¿sabes que la mujer del rabino está 
en cama con dolores de parto?». Y así, hice novillos en la escuela. 
Bien, resultó que era una mentira. 


¿Pero yo cómo hubiera podido saberlo? No había tenido nunca la 
barriga hinchada, eso sí. Pero yo la barriga no se la miraba nunca. 
¿Qué había de tan idiota en esto? La panda se rió, se burló de mí con 
rebuznos de burro, batió los pies, saltó y canturreó una oración de 
buenas noches. Y en vez de la uva pasa que regalan cuando una mujer 
pare, me llenaron las manos de excrementos de cabra. No era un 
chiquillo débil; si le hubiera dado una bofetada a alguno, lo habría 
hecho volar hasta Cracovia. Pero el hecho es que, por temperamento, 
no soy agresivo. Me digo siempre lo mismo: dejémoslo correr. Y es así 
como se aprovechan de mí. 


I. B. Singer (1966:13)1 


Era tal por tanto la apariencia física del hermano Guillermo que atraía 
la atención del observador más distraído. Su estatura superaba la de 
un hombre normal y estaba tan delgado que parecía más alto. Tenía la 
mirada aguda y penetrante; la nariz afilada y un poco aguileña 
confería a su rostro la expresión de alguien que está vigilando, salvo 
en los momentos de torpeza de los que hablaré. También el mentón 
denunciaba en él una voluntad fuerte, aunque su cara alargada y 
cubierta de pecas —como a menudo pude ver en quienes han nacido 
entre Hibernia y el Norte de Umbriía— podía a veces expresar 
incertidumbre y perplejidad. Me di cuenta con el tiempo que lo que 
parecía inseguridad era en cambio solo curiosidad, pero al principio 
no sabía de esta virtud, que creía más bien una pasión del ánimo 
concupiscible, considerando que el ánimo racional no se debía nutrir 
de ella, apacentándose sólo en lo verdadero, de lo que (pensaba) se 
sabe ya desde el principio lo que es. 


U. Eco (1980:17) 
Objetivos 
Identificar los elementos descriptivos del aspecto físico. 


Identificar los elementos descriptivos de la personalidad. Comunicar 
los sentimientos descritos. 


Comunicar las emociones descritas. 


Describir el propio aspecto físico. 
Describir el propio modo de sentirse en el mundo. 
Notas pedagógicas 


La percepción de uno mismo a nivel corpóreo constituye uno de los 
núcleos sobre los que se forma la conciencia de uno mismo. En el niño 
describir el cuerpo comporta la aplicación de un cierto criterio del 
orden gracias al que se comienza, por ejemplo, por la complexión y 
después se describe el rostro antes que su forma, y así: ojos, nariz, 
boca, con eventuales detalles que se consideren significativos. 


¿Tu nombre tiene una historia? 
Consideraciones metodológicas y didácticas 


La clase se detiene ahora en los nombres, apodos y sobrenombres. 
Algunos alumnos preguntan en casa el motivo por el que se les puso 
ese nombre en particular. Se 


descubrirá así que solo algunos tienen un nombre relacionado con la 
historia familiar, todos los demás tienen nombres nuevos, en el 
sentido de que no pertenecen a la familia, sino a la aldea global. 
Después se les invita a reflexionar sobre las emociones y los 
sentimientos suscitados por el hecho de tener ese determinado nombre 
y de sentir que se les atribuye también un apodo. 


Operaciones mentales 

Comprender los textos. 

Recuperar informaciones de la memoria autobiográfica. 
Utilizar fuentes externas para recoger ulteriores informaciones. 
Elaborar un texto autodescriptivo. 


A Hans no le gustaba su nombre, ¿qué podía hacer? Él, de hecho, se 
llamaba Hans, y Jimmerthal se llamaba Erwin, bien, eran nombres 
generalmente aceptados y que no desconcertaban a nadie. Pero 
«Tonio» era algo exótico y particular. 


T. Mann (2002:58) 


He aquí los episodios narrados por dos de los alumnos: 


Yo me llamo José —Pino de apellido— porque era el nombre de mi 
abuelo, que se murió el año pasado. Mi madre no estaba contenta con 
el hecho de que me hubieran puesto ese nombre «de viejo», como dice 
ella, prefería Josema, porque le parecía más moderno, y porque es el 
nombre que tienen algunas de las personas importantes que se ven en 
la televisión. Yo en cambio estoy contento porque mi abuelo fue un 
hombre fuerte y valiente. Trabajó en Libia, en una gran empresa que 
extraía petróleo y cuando volvía a casa en el período de descanso traía 
regalos para todos. Sobre el aparador hay una fotografía suya cerca de 
una enorme perforadora. Su rostro está quemado por el sol, sus ojos 
son profundos y oscuros, la nariz grande y un poco larga, la boca, con 
sus labios carnosos, parece sonreír; en las mejillas dos manchas de 
suciedad, quizás de petróleo. En casa, pero también mis amigos, me 
llaman Pino. No me desagrada porque es el nombre de un árbol 
grande, erguido y de hoja perenne, pero espero que de mayor, si es 
preciso darme un apodo, que me llamen Josan, como a mi abuelo. 


Yo me llamo Hillary, porque mi padre y mi madre no querían 
ponerme los nombres de la familia. Decían que no se me debía 
condicionar, que debía tener un nombre que fuera común entre mis 
coetáneos. En efecto, entre mis compañeros de clase no hay ninguno 
que se llame Juan, Luis, María o Adela como mis abuelos. ¿Pero por 
qué Hillary? Ellos 


dicen que era la protagonista de un culebrón de moda cuando aún 
eran novios. Mis compañeros dicen que soy Hillary Clinton, pero a mi 
no me gusta porque la política me cansa. Pero no creo que mis 
compañeros me llamen así porque me desprecien; para ellos es solo 
una manera de reírse, de hecho, después de un rato paran. Yo antes 
me enfadaba, me parecía que casi odiaba a mis padres que me habían 
encasquetado ese nombre extraño y difícil de escribir, por no hablar 
de mis compañeros más insistentes y maliciosos, que se divertían aún 
más viendo cómo me sacaba de quicio. Después me encontré con una 
Dayana, una Jennifer y una Maritrini y entonces pensé que podría 
haber sido peor. 


Observaciones de la clase 
¿Qué sentimientos puede suscitar el nombre? 


Se comparten con el episodio de José los sentimientos de orgullo y 
pertenencia. Del relato de Hillary emergen sentimientos de 
indiferencia, de rabia, de impotencia y de ironía. 


Los chicos realizan una ficha de resumen con todas las emociones y 
sentimientos que se han reconocido y se han nombrado durante la 
puesta en común. 


Notas pedagógicas 


Los nombres propios están fuertemente condicionados por el ambiente 
social y cultural de pertenencia, de un modo u otro constituyen un 
motivo de continuidad o discontinuidad con el ambiente de origen. La 
discontinuidad, a su vez, puede recordar de hecho que cada uno de 
nosotros, antes de nacer, ha sido soñado por sus padres, y lo han 
esperado como un proyecto. Los apodos son, en cambio, una 
combinación, a veces fantasiosa, de afecto, como sucede en familia, de 
admiración o de desprecio. En este último caso, constituyen uno de los 
pasos que llevan a fenómenos de abuso y prepotencia. 


¿Quién eres? 
Consideraciones metodológicas y didácticas 


Se invita a los estudiantes a proporcionar una descripción de sí 
mismos, para favorecer la consciencia de su proceso de identidad. 
Después se les invitará a leer su propia auto descripción, redactada 
con la consigna siguiente: «Escribe una descripción de ti mismo que 
quisieras comunicar a alguien que no te conoce». 


La descripción de Carlos: 


Tengo 17 años y voy a segundo de Formación Profesional. En el 
transcurso del verano he crecido, por lo que he suspirado tranquilo 
porque ese gordito de Gino había comenzado a llamarme «Tapón». En 
clase me encuentro bien. Me siento siempre en el mismo pupitre y 
siempre levanto la mano para responder a las preguntas de los 
profesores. Oigo que a mis espaldas alguien me dice «empollón», pero 
eso no me molesta porque quiero ser buen estudiante y demostrarles a 
todos que lo habría logrado incluso en bachillerato. Mi madre no ha 
querido mandarme a bachillerato porque ve el esfuerzo que hace mi 
primo Pedro, que en lo único que piensa es en hacer atletismo. 


Mis compañeros piensan que yo quiero hacerles parecer peor de lo que 
son, pero a mi no me interesa. Cuando puedo les ayudo, pero no 
entienden porque no saben lo suficiente. Ellos querrían copiarse 
siempre, yo les dejo hacer, solo que después los profesores entienden 
que no lo han hecho ellos y entonces se enfadan conmigo. A mi me 


gusta el fútbol y me gustaría jugar a futbito con mis compañeros, pero 
me excluyen porque dicen que soy bajito. Pero ¿eso qué tiene que ver? 
¡Para jugar a fútbol no es necesario ser un gigante como en el básquet! 
Sé darle a la pelota, driblar y soy rápido, pero si no crezco un poco 
más me temo que no me dejarán nunca jugar. Dicen que disfruto 
cuando alguien falta, por fuerza, porque es la única manera que tengo 
para jugar, si no los números no cuadran. 


Observaciones de la clase 
* ¿Qué dice de ti el texto? 
* «¿Qué haces?»: Estudias Formación Profesional. 


* «¿Cómo eres?»: Tienes 17 años, eres bajito, no has pegado aún el 
estirón, como tus compañeros, eres buen estudiante, les dejas los 
deberes a tus compañeros y sabes jugar a fútbol. 


* «¿Qué es importante para ti?»: Tener éxito en la escuela para 
demostrar que eres inteligente y que hubieras podido estudiar algo 
más difícil. 


* «¿Qué es lo que no te gusta?»: Tener un apodo como «Tapón», que te 
excluyan de los juegos y esperar que falte alguien para poder jugar. 


Visionado de la película «Billy Elliot» 


La película Billy Elliot, de Stephen Daldry, sugiere una serie de pistas 
para profundizar en el tema: el talento, el proyecto personal, la 
diversidad y los sacrificios para sentirse realizado. 


o 


Ambientada en 1984, en Durham (Noreste de Inglaterra), durante una 
huelga de mineros muy larga y que no sirvió de nada contra el 
gobierno de Tatcher. Billy Elliot, de once años, huérfano de madre, 
hijo y hermano de mineros, parece nacido para bailar. 


Ayudado por una dura profesora local, se inscribe en la escuela del 
Royal Ballet de Londres. Años más tarde bailará el Lago de los cisnes 
en el Covent Garden, en la puesta en escena de Matthwe Bourne, 
interpretada solo por hombres. (Morandini, 2007:182) Al final se les 
propone a los chicos una ficha de reflexión para guiar la descripción 
de los episodios y su posterior debate: 


+ ¿Cuáles serían los dos episodios que, según tu parecer, describen 


mejor la intención de Billy de dedicarse a la danza? 


* ¿Qué emociones has sentido en relación a los episodios citados? 
Descríbelas. 


* ¿Qué personaje te habría gustado interpretar? ¿Por qué? 
Operaciones mentales 
Comprender la película. 


Aislar las secuencias significativas. Recordar las emociones que 
suscitaron las secuencias. 


Razonar las decisiones. 
Comparar los diversos puntos de vista. 
Actividad 2. AMIGOS Y AVENTURAS 


Se proponen algunos fragmentos a los alumnos, de los que 
transcribimos sus pasajes esenciales. 


«¿Entonces vienes, Hans?», dijo Tonio Kroger, que hacía mucho que 
esperaba en medio de la calle, y se acercó sonriendo hacia el amigo, 
que salía del portal hablando con sus compañeros y que estaba a 
punto de irse con ellos... «¿Cómo?», preguntaron éstos, y miró a 
Tonio... «¡Sí, claro! Ahora pasearemos un poco». 


Tonio enmudeció y sus ojos se ofuscaron. ¿A Hans se le había por 
tanto olvidado, y se acababa de acordar ahora de que habían decidido 
dar un paseo juntos hoy al mediodía? 


¡Y él, en cambio, desde el momento en el que quedaron no había 
hecho otra cosa que pensar en ello con alegría, casi 
ininterrumpidamente! 


«Bien, ¡me despido!» Les dijo Hans Hansen a sus compañeros. «Ahora 
me marcho un rato con Kroger». Y ambos giraron a la izquierda, 
mientras los demás, paso a paso, se alejaban por la derecha. 


Hans y Tonio tenían tiempo para un paseo después de la escuela 
porque ambos pertenecían a familias en las que no se comía antes de 
las cuatro. Sus padres eran grandes comerciantes que ocupaban cargos 
públicos y tenían mucho poder en la ciudad. 


T. Mann (2002 : 49-50) 


Mientras se sentaban en sus asientos, las nuevas caras les dirigieron, 
por turnos, una ojeada aprensiva. Nadie les sonrió. Algunos chicos se 
intercambiaban frases en el oído y Matías estaba seguro de que iban 
sobre él. No les quitaba el ojo de encima a los pupitres que se habían 
quedado libres y, cuando aquél cercano a una chica con las uñas 
pintadas de rojo se ocupó, se sintió aliviado. La profesora entró en el 
aula y Matías se deslizó en el último pupitre que había quedado libre, 
junto a la ventana. 


«¿Eres el nuevo?», le preguntó su compañero de pupitre, que tenía 
toda la pinta de estar tan solo como él. 


Matías dijo que sí con la cabeza, sin mirarlo. 


«Yo soy Denis», se presentó el otro, extendiéndole la mano. Matías la 
apretó blandamente y le dijo: «Encantado». «Bienvenido», dijo Denis. 


P. Giordano (2008:49-50) 

Objetivos 

Describir a un amigo. 

Describir los sentimientos que rodean la amistad. 
Describir una aventura. 


Describir los sentimientos y las emociones que han acompañado la 
aventura. 


Estímulos generativos 


La amistad es una relación que implica confidencialidad, confianza, 
intimidad y secreto, que a menudo se cimenta en aventuras soñadas o 
realizadas. El análisis de las amistades pone al descubierto aspectos 
importantes de nosotros mismos. La relación 


entre pares significativos favorece el desarrollo de la capacidad de 
negociar, proyectar y comunicar. 


Visionado de la película «No tengo miedo» 


La película «No tengo miedo», de Gabriele Salvatores, basada en la 


novela de Niccoló Ammaniti, propone, entre otras cosas, la típica 
tensión emotiva que nos atenaza en el momento en el que nos 
implicamos en una aventura: el deseo de entender, de ponernos a 
prueba y el miedo a equivocarnos. 


Verano de 1978, en el altiplano de las Murge (Puglia). Cerca de una 
casona devastada, una trampilla cubre una cavidad en la que está 
encadenado un niño, Filippo. Lo descubre por casualidad Michele, de 
diez años, como él, que vive en un pequeño pueblo cercano. Le ayuda, 
lo alimenta, se hacen amigos. No entiende porqué está allí, pero 
intuye que no debe hablar de ello con nadie. Antes de descubrir la 
atroz verdad, debe enfrentarse con sus padres, con el mundo de los 
adultos, la traición, la sangre y el miedo. Morandini (2007:720) 


Al final se propone a los alumnos una ficha de reflexión para guiar la 
descripción de los episodios y su posterior debate: 


+ ¿Cuáles han sido los dos episodios que, en tu opinión, describen 
mejor las intenciones de Michele? 


* ¿Qué emociones has sentido en relación a los episodios 
identificados? Descríbelas. 


* Sin cortar a Michele, ¿qué personaje te habría gustado interpretar? 


+ ¿Por qué? ¿Qué sentimientos ha despertado en ti descubrir la 
verdad? 


Describe a tu amigo 
Consideraciones metodológicas y didácticas 


Los alumnos, tras haber redactado su propia descripción, identifican 
en el texto los elementos descriptivos siguiendo el siguiente esquema: 
quién es el amigo de..., cómo se llama, qué hace, cómo es físicamente, 
qué características tiene su rostro, alguna característica personal, qué 
impresión te da. El alumno que quiera lee en voz alta el texto que ha 
escrito, los compañeros intervienen para comprobar que la descripción 
esté completa y para decir si la imagen del amigo es realista. 


He aquí la descripción de Marcos: 


Yo, ya no tengo amigos. Pino era mi amigo desde primaria. Se murió 
en el verano del 2005 en un accidente de coche con su madre. No 
habría asistido al instituto conmigo, porque decía que su familia 
quería que justo al terminar el graduado escolar se pusiera a trabajar. 


Se había inscrito en un curso de Formación Profesional para ser perito. 


Recuerdo que para nosotros fue una tragedia. Fuimos siempre 
compañeros de pupitre, nos veíamos cada día para jugar y, si alguno 
de los dos no había terminado los deberes, el otro le ayudaba. 
Habíamos ideado un plan para continuar juntos: «¿Cómo lo haré para 
ayudarte a terminar los deberes si no sé latín?». Quién sabe si antes de 
que terminara el verano mi madre y mi padre hubieran logrado 
convencer a sus padres para que lo mandaran al instituto? Después se 
murió. Era un verdadero amigo, si no me veía por ahí me buscaba. 
Una vez me encontró en un lugar escondido y secreto del seto que 
rodea la escuela, llorando en silencio, humillado porque me habían 
pegado. Cuando le expliqué lo que había pasado, cogió la bicicleta 
para ir a ver a los padres del chico que me había pegado, que era 
mayor, para que sus padres le echaran la bronca. 


No estaban. Volvió con el ojo morado y la nariz sangrando. En 
silencio, se sentó cerca de mí. Es como si lo viera aún, acercándose, 
alegre. Llevaba el pelo corto, ru-bio, su cara estaba moteada de 
pequitas, como las que me salen cuando tomo el sol, en verano, solo 
que él las tenía siempre. Sus ojos eran verdes y la nariz era pequeña y 
recta. Era zurdo y, los primeros meses de escuela fueron un desastre 
porque manchaba toda la página al pasar la mano por encima. Fue así 
como empezamos a ser amigos: él, con empeño, trataba de hacerlo 
todo bien, después, por un despiste, estropeaba el trabajo con el brazo, 
mis compañeros le tomaban el pelo y yo le ayudaba, borrando las 
manchas de tinta. Una vez le escribí yo la frase, pero él era muy 
orgulloso y fingió que se le caía involuntariamente la tinta para poder 
arrancar la página. Ahora me sorprendo a mí mismo hablando con él 
en voz alta, los demás me miran como si no estuviera en mis cabales, 
¿pero cómo hago para quitarme esa costumbre? Y, además, si no 
hablo me pongo triste. 


Observaciones de la clase 


Las críticas principales a la descripción hecha por Marcos atañen a la 
falta de información sobre sus dimensiones y sobre los juegos a los 
que jugaba Pino. Según el texto de Marcos, ¿qué sentimientos alberga 
hacia su amigo? Estos son los sentimientos que se han reconocido: 


* «Si no me veía se preocupaba» (preocupación). 


* «Me ha buscado en un lugar escondido y secreto» (compartir los 
secretos). 


* «Cogió la bicicleta para ir a ver a los padres [...] para que le echasen 
la bronca. Se sentó junto a mí» (solidaridad). 


* «Se me acercó, alegre» (placer de estar juntos). 
* «Si no hablo me pongo triste» (tristeza). 


* «Fingió que se le volcaba la tinta» (orgullo de haber conseguido 
superar la dificultad solo). 


Describe una aventura con tus amigos 
Manuela escribió el texto siguiente: 


En verano, mis padres pasaban dos meses en el campo, porque decían 
que hacía menos calor, y yo me volvía a encontrar con mis amigas, 
con quienes jugaba todo el día. Una vez, los chicos nos dijeron que 
éramos unas mujercitas, incapaces de hacer lo que ellos hacían y sobre 
todo que éramos unas asustadizas. Nos rebelamos y, entonces, nos 
desafiaron a hacer lo que ellos hacían. Nos llevaron a los márgenes de 
un gran campo de forraje, al lado de un profundo foso en el que corría 
el agua de la acequia que bañaba el prado. Uno de ellos comenzó a 
caminar en un punto en el que el agua había empapado el terreno y 
había un fango de un palmo de espesor. Dijeron que no nos 
atrevíamos a hacer lo mismo. Respondimos que no era verdad y 
exigimos que también lo hicieran todos ellos. Cada una de nosotras 
respetó su turno y vimos que tampoco ellos, al fin y al cabo, estaban 
tan entusiasmados por hundirse en el fango. Entendimos enseguida 
que la prueba siguiente sería más peligrosa. De hecho nos dijeron que 
cruzásemos la acequia caminando sobre las dos piedras que habían 
arrastrado hasta el medio. Nosotras cuatro nos miramos con un poco 
de aprensión, después procedimos como antes. El agua estaba tan fría 
que, aunque el día fuera muy caluroso, molestaba. El primero de los 
chicos, haciéndose el gallito, se resbaló y al caer al agua quedó 
empapado. Sus amigos le insultaron. 


Estando muy atentas y ayudándonos la una a la otra logramos pasar al 
otro lado. 


Dijeron que no valía y que en la siguiente prueba lo debíamos hacer 
todo solas. Nos llevaron a un punto en el que la acequia se bifurcaba, 
canalizándose en dos fosos con los de bordes de cemento. La prueba 
para nosotras consistía en caminar sobre el borde, que en ciertos 
lugares se había desmoronado. 


Fue allí donde mi mejor amiga, Isa, se resbaló, dándose con el mentón 
contra el borde. 


Los chicos se rieron, y después se fueron corriendo, porque sabían que 
tendrían problemas con sus padres. Se quedó solo Javi que, como era 
el hermano de Isa, 


> 


entendió, tras un intento de fuga, que no podía dejar a la hermanita 
en aquellas condiciones, con la ropa empapada y un corte bajo el 
mentón que no dejaba de sangrar. 


Volviendo hacia la casa de Isa y Javi, prácticamente las cinco 
llorábamos, ella porque le dolía, nosotras tres porque nos sentíamos 
estúpidas por lo que habíamos hecho, y él porque se sentía culpable y 
trataba de consolarla. Terminó con que a Isa le pusieron tres puntos 
bajo el mentón y nosotros no pudimos alejarnos más del patio. Pero, 
¡qué placer mostrarles a esos prepotentes que nosotras éramos más 
valientes que ellos, que habían huido al ver unas pocas gotas de 
sangre! 


Observaciones de la clase 


Tras haber identificado los elementos descriptivos en el propio texto, 
los estudiantes escuchan el texto que Manuela lee espontáneamente y 
juntos identifican los sentimientos que presenta la narración descrita: 


* «Había un fango de un palmo de espesor» (miedo de ensuciarse, de 
que las consideren unas marimachos»). 


* «Nos miramos con aprensión» (miedo de no lograrlo). 
* «Nos sentíamos estúpidas» (vergúenza). 

* «Ella porque le dolía» (dolor). 

* «Él porque se sentía culpable» (sentimiento de culpa). 


* «Trataba de consolarla» (sentimientos de solidaridad, preocupación 
por la herida). 


+ «Pero qué placer demostrarles...» (sentimiento de satisfacción por 
haber logrado superar una prueba difícil). 


* «Nosotras éramos valientes» (sentirse capaz de superar las pruebas 
más inesperadas). 


Actividad 3. MITOS Y HÉROES 
Consideraciones metodológicas y didácticas 


Para motivar la reflexión de los alumnos sobre el tema de los mitos y 
de los héroes es oportuno partir de algún héroe de cómic y luego, en 
el debate posterior, se recuerda a los héroes de los poemas épicos y los 
mitos de la antigitedad. El texto que se propone es el primer episodio 
de la larga serie de Tex Willer, que salió en 1948, ideado por Sergio 
Bonelli. El héroe está ya completamente diseñado, no tiene poderes, 
aparentemente es 
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un hombre como los demás, en realidad es invencible (condición 
necesaria de todo héroe de una colección) y usa su inteligencia y su 
fuerza para combatir contra prepotentes, criminales, pero también 
contra personas corruptas de las instituciones públicas, que de vez en 
cuando se cruzan por su camino. 


Observar y describir. ¿Cuáles son las características descriptivas de 
Tex? 


Objetivos 
Identificar las características descriptivas del héroe. 


Describir un mito propio. 


Describir los sentimientos y emociones que el mito alimenta. 
Visionado de la película «Spiderman 2» 


En «Spiderman 2», de Sam Raimi, el súper héroe querría ser una 
persona normal para llevar una vida de ordinaria felicidad, por lo que 
la película se presta para debatir las cualidades de la condición del 
héroe, no solo sus súper poderes, sino también la responsabilidad 
moral. 


La segunda entrega de la saga del cómic de Spiderman está aún más 
centrada que la primera (2002) en la profundización psicológica- 
existencial de los personajes: el súper héroe protagonista, sobre todo, 
escindido entre el deseo de las pequeñas alegrías de una vida normal y 
la consciencia moral de sus «grandes responsabilidades»; pero también 
el súper criminal de turno —Doctor Octopus, el Hombre Pulpo—, 
símbolo faustiano del científico poseído, contra su misma voluntad, 
por el demonio de la omnipotencia 


técnico-científica que aún así conserva un resquicio intermitente de 
arrepentimiento. 


(Morandini 2007:1372) 
Rellenar la siguiente ficha sobre la película: 


+ ¿Cuáles dirías que, según tu opinión, son los dos episodios que 
describen mejor los poderes de Spiderman? 


* ¿Qué sentimientos te parece que atormentan a Spiderman? 


* ¿Qué emociones has sentido en relación a la lucha entre Spiderman y 
el Doctor Octopus? Descríbelas. 


Notas pedagógicas 


Los mitos y los héroes tienen una función psicológica importante 
porque le permiten al sujeto estructurar su propio ideal de sí mismo. 


Mi héroe 
Consideraciones metodológicas y didácticas 


Se propone a los alumnos que describan un episodio en el que se 
hallan encontrado razonando en términos de mitos o de héroes, 


términos, además, que en el lenguaje común se atribuyen a personas 
que parecen carismáticas o difícilmente igualables en su campo: desde 
los campeones de fútbol hasta las estrellas de rock. Cada alumno 
describe al héroe que le apasiona o que le ha apasionado. Al terminar, 
los alumnos que lo deseen leen su episodio, sobre el que la clase 
desarrollará un debate que atañe a las características del héroe y a los 
sentimientos que se experimentan. 


La descripción de Erika: 


Cuando iba a la escuela mi héroe era mi padre. Era grande, fuerte, me 
levantaba por encima de su cabeza con un solo brazo, me lanzaba por 
los aires haciéndome gritar y reír de placer. Sabía hacer cualquier 
cosa. Cuando yo rompía un juguete, se detenía, me veía disgustada, 
cogía el objeto y tras unos minutos podía volver a jugar con él. En los 
casos desesperados me daba una sorpresa con un juguete similar. 
Además era divertido. 


Por la mañana me acompañaba a la escuela y por el camino me 
contaba las bromas que él hacía en la escuela, pero después añadía 
que era un secreto y que no debía contárselo a nadie. A mí se me 
pasaba el miedo al profesor de lengua, que gritaba cuando 
cometíamos errores de ortografía. 


Cuando me venía a buscar el sábado yo corría hacia él, feliz, y le 
contaba todo lo que había pasado y él me escuchaba muy atento, 
después encontraba siempre una excusa con alguna cosa divertida, y 
venga, a reír. Me parecía que, verdaderamente, todo el mundo nos 
mirara con envidia. 


Fue el periodo más hermoso, creía de verdad que era como un héroe 
de cómic, capaz de entender por adelantado cuál era el problema y 
estar listo para resolverlo, luchando contra toda adversidad, como 
aquella vez que hubo una inundación y él nos llevó a todos al terrado 
de nuestra casa y luego transportó las cosas más importantes al 
segundo piso. Siguió subiendo y bajando, incluso cuando el nivel del 
agua era muy alto y mamá y yo teníamos tanto miedo. 


Después, un día, cuando iba a cuarto de primaria, nadie vino a 
buscarme a la escuela. 


No había sucedido jamás, si bien a veces pedía poder volver sola para 
recorrer el camino con mi compañera de pupitre, casi al final de la 
calle en la que yo vivía. 


Cuando llegué a casa, ví que mamá lloraba desesperadamente. Al 


verme se recompuso y me dijo que papá había tenido que partir 
inesperadamente. Pero yo no sabía nada de ello. Él me lo había 
contado todo siempre. Mamá no había llorado nunca de aquel modo 
cuando papá se marchaba lejos por trabajo. Entendí que no era 
verdad, abracé a mamá y sobre el héroe cayó un velo. 


Observaciones de la clase 


En el relato de Erika, el grupo ha identificado los siguientes elementos 
descriptivos: 


* «Era grande, fuerte, con un solo brazo me levantaba por encima de 
su cabeza»; 


«Siguió subiendo y bajando» (la fuerza, la potencia). 


* «Cogía el objeto y tras unos minutos podía volver a jugar con él» (la 
habilidad para arreglar las cosas que están rotas). 


* «Añadía que era un secreto y que no debía contárselo a nadie» 
(compartir secretos). 


* «Creía que de verdad era un héroe» (la capacidad de intuir el peligro 
y la habilidad de entenderlo). 


* «Incluso cuando el nivel del agua era muy alto» (no tener miedo). 


* «Sobre el héroe cayó un velo» (el verdadero héroe no traiciona las 
expectativas). 


* «Le contaba todo lo que había pasado» (sentimiento de intimidad). 


+ «Me parecía que todo el mundo nos envidiaba» (sentimiento de 
orgullo). 


* «Entendí que no era verdad» (sentimiento de desilusión). 
Mi mito 
Consideraciones metodológicas y didácticas 


Se propone a los alumnos que describan un episodio en el que hallan 
advertido la presencia de un acontecimiento extraordinario, casi 
mítico. Al final se procede a la lectura de los episodios. 


El relato de Pablo: 


El curso pasado, el 25 de abril2, nuestra profesora de lengua y 
literatura hizo venir a un profesor de historia de la universidad para 
hablar de la Resistencia. Yo estaba muy contento porque mi abuelo 
había sido partisano y ahora que tiene ochenta y un años, no deja 
nunca de hablar de aquel periodo, cada día me cuenta algo nuevo y la 
abuela le dice que deje ya esas historias, que soy solo un chaval. El 
profesor nos explicó que la Resistencia ya no es un mito, porque en 
realidad se trató de una guerra civil despiadada y que los partisanos se 
mancharon las manos con terribles delitos. A mí se me caían las 
lágrimas. Mi abuelo es la persona más buena que conozco. Me ha 
explicado siempre que los partisanos combatían contra los fascistas y 
los nazis quemaban las casas de los campesinos y mataban a todo 
aquel que no pensara como ellos. Experimenté un sentimiento de 
rabia. 


Al volver a casa corriendo le conté lo que había sucedido. Al abuelo se 
le humedecieron los ojos, no le había visto nunca llorar. Me dijo que 
era verdad, que no fue un jardín de rosas, que la gente se disparaba a 
quemarropa y que también los partisanos habían sido feroces, como 
aquella vez que tomaron a aquel bastardo del ayuntamiento y lo 
colgaron el día de la Liberación, ¿pero cómo perdonar a quien había 
hecho sufrir a tanta gente? 


Ellos habían combatido y muchos habían muerto porque querían 
justicia, libertad y democracia. Los demás, no. 


La abuela corrió porque nos vio a los dos abrazándonos, llorando. En 
aquel momento se enfadó, porque decía que otra vez estábamos con 
las historias de siempre, y que pertenecen al pasado. Después, al saber 
lo que había pasado, nos abrazó y ella también se puso a gritar contra 
los fascistas que se le habían llevado la radio de su casa. Entendí que 
no dejaría nunca de alimentar ese mito. 


Observaciones de la clase 
. 
Según el relato de Pablo, ¿qué es un mito? 


+ Es creer que un acontecimiento pueda contener todo aquello que 
hace a la vida digna de ser vivida (la gente se disparaba a quemarropa 
para afirmar el derecho a la libertad, a la democracia, a la justicia). 


+ Es pensar que ese acontecimiento pueda inspirar las propias 


decisiones futuras («Entendí que no dejaría nunca de alimentar ese 
mito»). 


* Es sentirse ofendidos si el mito queda reducido a una falsa creencia 
(«En realidad se trató de una guerra civil despiadada»). 


+ Es sentirse enfadado porque alguien ha puesto en cuestión la 
credibilidad de los protagonistas del acontecimiento mítico («También 
los partisanos se mancharon las manos con terribles delitos»). 


* Es sentirse protagonistas de un mundo simbólico positivo (Pablo ha 
entendido que no traicionaría nunca esos ideales). 


Notas pedagógicas 


El mito se encarga de describir el significado que querríamos darle a 
nuestra vida. Con el término «mito» no se pretende hacer referencia a 
aquella narración introducida por la filosofía clásica que se propone 
conocer el mundo, su esencia, aunque más humildemente, ya que es 
capaz de polarizar las aspiraciones de una comunidad, o de una época, 
elevándose como símbolo privilegiado y trascendente (por ejemplo, el 
mito de la Resistencia, el mito de la revolución). 


En la cultura juvenil, el mito atañe a aquellos acontecimientos —y por 
extensión, a sus protagonistas— en los que se da una intensa y 
prolongada exposición y participación emotiva, por ejemplo, en un 
concierto de rock. 


Actividad 4. LAS PROHIBICIONES 
Consideraciones metodológicas y didácticas 


Para tratar este tema se propone la utilización de una novela gráfica, 
Jonas Fink, de Giardino. 


La trama atañe a la historia de un chico y una chica en la Praga 
comunista. Las prohibiciones conforman una novela negra, por lo que 
atañe a la sociedad, a sus familiares, y en relación a los riesgos que 
corren los adolescentes implicados. Se 
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reproduce un momento importante de la narración que además se 
presta a favorecer un debate sobre la adolescencia. 


Objetivos 

Identificar y describir las prohibiciones. 

Describir los propios sentimientos durante la transgresión. 
Describir las emociones. 

Visionado de la película «Ovosodo» 


La película «Ovosodo», de Paolo Virzi, que aborda la clásica crisis 
adolescente, con los enamoramientos del protagonista, se presta a ser 
utilizada como estímulo para hacer emerger las dificultades de 
convertirse en adulto. 


Criado en un barrio de Livorno, llamado Ovosodo, Pedro logra llegar 


al instituto con mucho esfuerzo, se hace amigo del rico e inquieto 
Tomás, se enamora de una prima del 


amigo, le suspenden la selectividad y, después del servicio militar, 
encuentra trabajo en la fábrica del padre de Tomás hasta que le cae en 
gracia su coetánea y compañera de piso, Susy. Y se encuentra con la 
vida montada: marido, padre y obrero. Morandini (2007:1030) 


Al final, se propone a los chicos una ficha de reflexión para guiar la 
descripción del episodio y su posterior debate: 


+ ¿Cuáles dirías que son los dos episodios que, en tu opinión, describen 
mejor la intención de no aceptar las prohibiciones y, por lo tanto, de 
transgredirlas? 


* ¿Qué sentimientos has experimentado en relación a los episodios 
identificados? 


Descríbelos. 
* ¿Qué personaje te habría gustado interpretar? ¿Por qué? 
Notas pedagógicas 


Las prohibiciones establecen límites que, como tales, permiten al 
sujeto estructurar el propio yo real. Al mismo tiempo pueden poseer 
un grado elevado de arbitrariedad que las hace odiosas, sobre todo si 
otros que sean significativos para uno las violan regularmente. 
Proporcionan a la transgresión un aura de encanto, particularmente si 
ignorar la prohibición nos vuelve similares a famosos y a gente de 
éxito. 


¡Lo haré igualmente! 
Consideraciones metodológicas y didácticas 


Se invita a los chicos a describir episodios relativos a sus propias 
transgresiones. 


Después, los alumnos que lo deseen leen en voz alta su propio relato. 
Entonces se les invita a identificar los elementos descriptivos más 
sobresalientes. 


El episodio descrito por Marco: 


En nuestra casa nadie fuma, excepto mi tío Pedro, pero siempre trata 
de contenerse, para evitar que le digan que sería mejor que dejara de 
fumar, que ganaría en salud y que la cartera también estaría más 
llena. A veces sucede que incluso antes de que coja el cigarrillo 
alguien le pregunta irónicamente si ya ha dejado de fumar y entonces 
saca el paquete de Marlboro y comienza a fumar como una chimenea. 


Si sigue haciéndolo, aunque todos le digan que hace daño, quizás sea 
porque algo bueno tendrá. Y fue pensando algo así que un día, al ver 
que mis amigos más mayores se escondían para fumar, me acerqué y 
les pregunté si lo podía probar. En seguida me 


dieron un cigarrillo, un Gauloise, y me dijeron que tenía que aspirar 
cuando la llama del fósforo se acercara al cigarrillo. Sentí que me 
quemaba la garganta y empecé a toser. Mis amigos se pusieron a reír, 
y el más joven del grupillo, un chavalín que iba a primero de ESO, 
aspiró con todos sus pulmones y dejó que el humo saliera lentamente 
por su nariz con aires de superioridad. Pensé que fumaría de mayor, 
pero no he vuelto a tener tentaciones. 


El episodio descrito por Hillary: 


A pocos kilómetros de mi casa pasa el río Bormida, en el que las 
generaciones pasadas se refrescaban en verano. El fondo del río está 
lleno de profundos agujeros, debido a la extracción de arena y de 
grava, en los que se forman peligrosos remolinos. Esta es la causa de 
muertes periódicas de chicos inexpertos. También yo he recibido la 
recomendación de no ir al río y siempre la he respetado, aunque me 
parecía que mamá no me creyera, porque sabía de buena tinta que 
algunos de mis antiguos compañeros de escuela tenían la costumbre 
de irse a bañar por la tarde. A decir verdad, tampoco me costaba 
tanto, porque el agua no me parecía demasiado limpia. 


Un día fui con todos mis amigos, que estaban en parque y vi que iban 
preparados para ir al río, incluso mis dos amigas, con las que solía 
pasar las tardes escuchando música y hablando. Comenzaron a insistir 
para que fuera con ellos y como me fastidiaba quedarme sola y volver 
a casa, decidí seguirles. Había un ambiente alegre, un gran deseo de 
bromear, pero a mi me costaba adaptarme. Llegamos a una pequeña 
curva apartada en la que el agua corría bastante límpida, y se podía 
ver que la profundidad no era de más de medio metro. Allí mis amigos 
jugaron, se tiraban al agua, sin aventurarse nunca donde el agua se 
volvía oscura o donde se veían remolinos. Pero me sentía triste, 
culpable por haber desobedecido la prohibición, aunque también 
enfadada porque a mis amigos les habían dado permiso siempre que 


prometieran evitar los lugares más peligrosos. Solo yo volví a casa 
cansada, triste y deprimida. 


Observaciones de la clase 


+ ¿Hay algo bueno en la prohibición? (si Marcos no la hubiera 
transgredido nunca habría sabido verdaderamente que sus padres 
tenían razón). 


* Si alguien importante hace algo que está prohibido, te preguntas 
porqué él puede hacerlo y tu no. 


* La obstinación a la hora de prohibir algo que, por lo que se ve, no 
hace daño y tranquiliza a quien la transgrede, es una invitación a 
transgredir (el tío está más relajado tras un cigarrillo). 


+ Al prohibir se muestra solo el resultado más negativo (Marcos sentía 
la necesidad de probar qué es lo que había de bueno en transgredir). 


* Los padres deberían confiar más en nosotros y explicar que ciertas 
acciones se pueden llevar a cabo siempre que se eviten las situaciones 
de peligro (Hillary se sentía mortificada por la falta de confianza de 
sus padres). 


La tentación 
Consideraciones metodológicas y didácticas 


El tema de las drogas debería proponerse en este momento, sabiendo 
que ninguno de los chicos admitirá haberlas probado, si no es para 
presumir o para demostrar que es más independiente que los demás 
respecto a la tutela familiar, más transgresor, capaz de leer la 
hipocresía del conformismo general. 


Se propone como estímulo la lectura de una adaptación de una novela 
de Carla Cerati. 


Después, de forma cooperativa, primero en parejas y luego en grupo, 
se debatirá sobre el tema. 


Me encontré con Cosimo —era el compañero de clase preferido de mi 
hijo y, últimamente había comido muchas veces con nosotros y 
dormido en la habitación con Ludovico—, en cuclillas junto a la 
puerta, los brazos apretados en torno a las rodillas, un jersey 


desteñido sobre su piel desnuda, un temblor apenas perceptible, la 
frente bañada en gotas de sudor. Me abrazó haciendo un gesto que 
tenía el poder de conmoverme: aplastó el rostro contra mi hombro 
como un gatito. Me pidió que le prestara cincuenta mil liras. Leyendo 
en mis ojos la sorpresa, casi me agredió: «No lo entiendes. Debo 
chutarme. Enseguida». 


Nunca había pensado que un día me enfrentaría con un problema 
como éste, que había que resolver inmediatamente. Cosimo tenía una 
expresión tan desesperada que, inesperadamente, decidí acompañarle, 
él sabía donde encontrar lo que necesitaba. 


Llovía tan fuerte que casi no veía el camino, me limitaba a seguir sus 
indicaciones; en la calle Conca del Navío me dijo que me detuviera. Lo 
esperé unos diez minutos, dejándome sumergir en el ruido del agua 
cayendo. No lograba pensar en nada racional, me parecía que era 
cómplice de un delito. Él volvió a entrar dando un portazo, imaginé 
que no había esperado ni un segundo. Tuve una reacción histérica: 
«¡No quiero verlo!», grité. Lo dejé refugiándome en un portal, donde 
me quedé hasta que la lluvia comenzó a amainar. Había un techo de 
metal en alguna parte sobre el que las gotas caían haciendo como una 
especie de concierto: fortissimo, forte, allegro...pensaba en la música 
de Cosimo, en las composiciones abandonadas quizás para siempre; 
trataba de 


o 


imaginar cómo lo encontraría al volver a entrar en el coche. 
Finalmente me decidí, no sé cuánto tiempo había transcurrido. No 
estaba girado contra el asiento, como había temido, pero no osé 
mirarle a los ojos. Él aplastó su rostro contra mi hombro: «Gracias. 


Te juro que es la última vez». 


Naturalmente mentía. Tras haberse secado y haber descansado 
desapareció llevándose mi libreta de ahorros y la cámara de fotos. 


C. Cerati (1994:327) 


Los chicos comentan los siguientes elementos descriptivos respecto al 
personaje de Cosimo: 


* «¿Quién era?»: un compañero de escuela de Ludovico, hacía música. 


* «¿Cómo se ha presentado?»: de cuclillas, junto a la puerta, los brazos 
apretados en torno a las rodillas, pálido, la frente empapada de sudor, 


un jersey desteñido, se caracterizaba por apretar el rostro contra el 
hombro de la madre de su amigo. 


* «¿Qué quería?»: cincuenta mil liras para chutarse. 
Observaciones de la clase 

* Se ha echado a perder, se puso a robar. 

* La droga no te deja salida, te quedas solo. 


* Terminas pensando solo en cómo procurarte la droga, forzosamente 
te quedas solo. 


* Ya nada sale bien. 
* ¿Sus padres dónde estaban? 
* Lo han dejado solo en un momento de desorientación. 


+ Quizás es demasiado difícil ayudar a alguien cuando ha ido 
demasiado lejos, en parte porque la ayuda que quiere es tener el 
dinero para seguir drogándose. 


Actividad 5. LOS CONFLICTOS 
Consideraciones metodológicas y didácticas 


Las actividades de esta unidad de trabajo vienen motivadas por una 
lectura de ciencia ficción, Farenheit 451, en la que se propone la 
imagen de una sociedad cuyo objetivo es el de hacer posible, gracias 
al progreso tecnológico, la lucha contra la infelicidad de las personas, 
derivada principalmente de emociones y sentimientos alimentados por 
conflictos intra e inter psíquicos que los libros mantienen despiertos. 
El feliz adormecimiento de la sociedad está amenazado solo por los 
libros, residuos que deben ser eliminados. Se propone la lectura y la 
reflexión sobre algunos fragmentos, con el objetivo de hacer emerger 
qué hay de positivo en el conflicto a nivel psicológico. 


En primeros auxilios tenían la máquina. Es más, tenían dos. Una de 
ellas se deslizaba dentro del estómago como una cobra negra que 
bajara por un pozo en busca del agua antigua, de todo el tiempo 
antiguo que se había acumulado allí. Absorbía la sustancia verdusca 
que subía a la superficie en un lento hervir. Absorbía en silencio... 
Tenía un Ojo. El indiferente operario de la máquina podía, poniéndose 
un casco óptico especial, escrutar en el alma de la persona a quien 


estaba analizando. La otra máquina la maniobraba un individuo 
igualmente indiferente, vestido con un mono de color pardo rojizo. 
Esta máquina extraía toda la sangre del cuerpo y la sustituía por 
sangre nueva y suero. 


«Hemos de limpiarnos de ambas maneras» dijo el operario, 
inclinándose sobre la silenciosa mujer. «Es inútil lavar el estómago si 
no se lava la sangre. Si se deja esa sustancia en la sangre, ésta golpea 
el cerebro con la fuerza de un mazo, mil, dos mil veces, hasta que el 
cerebro ya no puede más y se apaga». 


A la mujer que por aburrimiento se había tragado un frasco entero de 
pastillas de la serenidad, le volvía el color lentamente. Las mejillas 
estaban muy sonrosadas y sus labios aparecían frescos y llenos de 
color, suaves y tranquilos. 


Siempre se teme aquello que no nos es familiar. ¿Quién no ha tenido 
en clase, de chiquillos, el típico primero de la clase, el chico de 
inteligencia superior que escogías para las collejas y los tormentos al 
terminar la escuela? ¡Forzosamente! Debemos ser todos iguales. No es 
que todos nazcamos libres e iguales, como dice la Constitución, sino 
que todos nos hacemos iguales. Cada ser humano a imagen y 
semejanza de los demás. Solo después todos son felices, porque no hay 
montañas que nos desanimen con su altura que halla que superar, ¡no 
al menos montañas con las cuales medir nuestra altura! Es por eso que 
el libro es un fusil cargado en la casa de tu vecino. 


¡Entreguémoslo a las llamas! Inutilicemos el arma. 


R. Bradbury (2003:19, 69) 


Observaciones de la clase 


* Vivir en una sociedad así es una locura, ¡pero intentad pensar en 
aquellas familias en las que se riñe siempre por las mismas cosas! 


* No podemos ser iguales a los demás por la fuerza. Además, los libros 
nos ayudan a entender la diversidad y a comprender las razones de los 
demás. 


* ¿Cómo lo hago para soportar la prepotencia de mi hermano sin 
reaccionar? 


* Es muy desagradable tener que discutir para defender tus propios 


derechos y hacerse respetar. 
* A veces se riñe por nada y después nos sentimos mal. 
+ ¡Es verdad! Cuando papá y mamá se pelean yo me siento mal. 


* También a mí me disgusta pelearme con mi hermano, pero ¿cómo 
hacerlo si siempre quiere tener él la razón? 


Objetivos 
Describir los conflictos entre grupos de iguales. 


Describir los conflictos con adultos que son importantes para los 
alumnos (padres, profesores). 


Describir las emociones. 
Describir los sentimientos experimentados durante el conflicto. 
Notas pedagógicas 


La dimensión del conflicto permite medirse con las dificultades de 
crecer. En este sentido es positivo que haya un conflicto intrafamiliar, 
intra e intergeneracional. El problema es, en todo caso, saber 
gestionar los conflictos, encontrar soluciones sin que hayan 
perdedores porque se reconocen las razones de ambos contendientes. 


Las promesas de siempre 
Consideraciones metodológicas y didácticas 


Los debates anteriores, aún considerando que en el conflicto puede 
haber algo positivo, han evidenciado las preocupaciones por las 
consecuencias que pueden tener. Se invita a los alumnos a describir un 
episodio en el que hayan experimentado un conflicto y sus 
consecuencias. Después se leen los episodios y las observaciones 
realizadas. 


El relato de Berta: 


Este verano ha sido horrible. Mis padres me prometieron que me 
comprarían la moto si pasaba de curso, como a mi hermano, que 
ahora hace bachillerato. No lo creeréis, no mantuvieron la promesa, 
diciendo que tenía un suspenso. A parte de que lo hubieran tenido que 
especificar, ¿sabéis de qué era el suspenso? ¡De dibujo! En el último 
periodo había hecho mal una tabla con las proyecciones ortogonales y 


cuando el profesor me dijo que lo tenía que corregir hice como si 
nada. El profesor sabía que yo sabía hacer las proyecciones 
ortogonales, pero quiso darme una lección. Mi hermano dice que los 
profesores lo hacen así porque dicen que, de otro modo, en 
bachillerato nos creceríamos. No tenía más insuficientes, es más, podía 
haber tenido más nota en matemáticas y en latín, pero les dijeron a 
mis padres que tenía un ocho en conducta, y eso tampoco ayudó. Y 
adiós a la moto. Todos los días, apenas despierta, pensaba que no era 
justo lo que me había pasado. En un cierto momento llegué a pensar 
que les convencería, porque vi sobre la mesa un catálogo con la moto 
que me gustaba. Después entendí que querían demostrarme que ellos 
se habían interesado, pero que yo la había liado. ¡Liado, un cuerno! 
Un suspenso en dibujo, que además es injusto. Entonces comencé a 
responderles solo con monosílabos, dejé de contárselo todo. Oí como 
papá y mamá se discutían acusándose mutuamente de no haberme 
educado bien, que era demasiado rebelde, que me tenían que domar 
antes de que fuera demasiado tarde. 


¿Pero qué soy, un caballo o una chica? Después, una noche, el 29 de 
agosto —lo sé porque lo escribí en mi diario—, oí que mamá le decía a 
papá que quizás habían sido demasiado severos, y él emitió un 
gruñido de asentimiento. Me acerqué a ellos, que no sabían de mi 
presencia y les dije: «¿Y a qué esperabais para hacérmelo saber?» y les 
abracé. Esa misma noche retomé el libro de dibujo, que estaba aún en 
la mochila con el material del último día de escuela. 


Observaciones de la clase 


* Los padres solo dan órdenes. Cuando hablan contigo no te dicen 
nada. Por ejemplo, cuando Berta estaba enfadada por el suspenso, van 
y se enfadan ellos. 


+ Además, hablan de nosotros como si nos tuvieran que echar la 
bronca constantemente. 


* Deberíamos ser como quieren ellos que seamos. Puede ser que sean 
tan severos porque si no fuera así estaríamos siempre en problemas. 
¿Pero nosotros cómo sabemos qué son los problemas si no nos los 
explican y cuando nos dicen algo siempre es para exagerar? 


* Los profesores solo piensan en su materia. Te lo hacen pagar incluso 
cuando no hay ningún problema. 


Sentimientos y emociones de Berta 


* Sorpresa y rabia por el suspenso («¡Liado, un cuerno!»). 
* Alegría («Les abracé»). 

* Indignación («Tenían que domarme»). 

* Resignación («Los profesores actúan así»). 

* Orgullo («Comencé a responderles con monosílabos»). 
El chulo de la clase 

Consideraciones metodológicas y didácticas 


Lo que se pide es que se recuerde un episodio en el que se haya 
experimentado un conflicto entre iguales. Al final los alumnos debaten 
sobre el relato de un compañero. 


El relato de Marcos: 


La última vez que me peleé tenía doce años. Fue horrible. En nuestro 
grupo había también chicos mayores y uno de ellos, José, era muy 
prepotente. No sé porqué razón comenzó a ponerme en su punto de 
mira en primaria. No perdía ocasión para darme una patada o, 
preferiblemente, un puñetazo donde fuera. Con el paso del tiempo me 
hice a la idea de que me tenía manía porque no obedecía sus órdenes 
y era considerado 


como uno de los mejores alumnos. El caso es que una tarde de verano, 
mientras estábamos sentados casi todos los chicos de la clase en los 
bancos de la plaza, se levantó y acercándose a mí con aire decidido 
me asestó un terrible puñetazo en el estómago, dejándome en el suelo 
sin aliento. Después se giró hacia los demás casi para cerciorarse de 
que todos hubieran visto lo que había hecho. Cuando me recompuse le 
pegué, pero él era demasiado grande para mí, así que terminé con la 
nariz sangrando. Algunos de mis compañeros de clase, llegados a este 
punto, lo rodearon y, entre todos, le dimos su merecido. A partir de 
entonces dejó de hacerse el prepotente conmigo y con quienes se 
habían rebelado y, de todos modos, evitábamos encontrarnos a solas 
con él. No hace falta decir que cuando volví a casa con la camiseta 
manchada de sangre mi madre casi me da también un guantazo, 
porque no quería que me peleara. 


Sentimientos y emociones de Marcos 


+ Sentirse objeto de sentimientos agresivos («Comencé a estar en su 
punto de mira»). 


* Sentir que no tienes miedo («No obedecía a sus órdenes»). 


+ Sentirse objeto de la envidia («Era considerado como uno de los 
mejores alumnos»). 


+ Sentirse humillado («Después se giró hacia los demás casi para 
cerciorarse de que todos hubieran visto lo que había hecho»). 


* Sentir la solidaridad de los demás («Algunos de mis compañeros de 
clase, llegados a este punto, lo rodearon y, entre todos, le dimos su 
merecido»). 


* Sentir odio («Cuando me recompuse le pegué»). 


+ Sentirse culpable por haber desobedecido («no quería que me 
peleara»). 


Visionado de la película «La guerra de los botones» 


La película «La guerra de los botones», de Yves Robert, muestra el 
conflicto entre distintas comunidades de pertenencia, se presta por 
tanto a analizar los mecanismos psicosociales que alimentan las 
rivalidades: 


Como cada año, la reapertura de las escuelas da el pistoletazo de 
salida a una guerra entre los chicos de dos pueblecitos. En la estela de 
Los chicos de la calle Pál,pero en la campiña francesa antes de la 
Primera Guerra Mundial. Ritmo ágil, diálogos poblados de insultos, 
intérpretes creíbles, anárquicas oscilaciones e implicaciones de crítica 
a lo reaccionario. Morandini (2007:647) 


dl 


Al terminar se propone a los alumnos la siguiente ficha de reflexión 
para guiar la descripción de los episodios y su posterior debate: 


¿Recuerdas cuáles han sido los dos episodios de la película que, en tu 
opinión, describen mejor las razones del conflicto? 


¿Qué emociones has sentido en relación a los episodios identificados? 
Descríbelas. ¿Qué personaje te habría gustado interpretar? ¿Por qué? 


Actividad 6. DIVERSIDAD 


Consideraciones metodológicas y didácticas 


Para introducir el tema de la diversidad es oportuno acercarse 
gradualmente a él, para evitar que emerjan episodios de la prensa que 
han suscitado fuertes reacciones emotivas, capaces de intoxicar el 
debate. Se propone la lectura de una parte de un relato fantástico de 
Wells y, después, tratar de adivinar cómo concluye. 


Se invita a los alumnos, al final de la lectura, a adivinar, por parejas, 
cómo proseguirá el relato, por tanto, tras un breve lapso de tiempo, 
cada portavoz responderá a la siguiente pregunta: «¿Cómo terminará 
la historia?». Se pide que en la respuesta se describa el modo de vivir 
de los ciegos, utilizando los elementos descriptivos del texto e 
integrándolos coherentemente. 


Se propone a los alumnos la lectura de algunos fragmentos de El país 
de los ciegos, de Wells. 


Núnez tuvo entonces la certeza de que eran ciegos. Era cierto que ése 
era el pueblo de los ciegos del que hablaban las leyendas. Esta 
convicción le llenó de una sensación de aventura grande y envidiable. 
Los tres se mantenían cerca los unos de los otros, y dirigían hacia él 
no los ojos, sino las orejas, juzgándolo a través del ruido familiar de 
sus pasos. Estaban apretados, como un poco asustados, y él vio que 
tenían los párpados cerrados y hundidos, como si las pupilas se 
hubieran contraído hasta desaparecer. [...] 


Parecía que éstos no supieran ni siquiera qué es la vista. Y bien, se lo 
enseñaría él, en su momento y en el lugar adecuado [...] 


«¡Llevadlo a los ancianos!» 


Y de repente, de un empujón, le hicieron atravesar una puerta. En la 
estancia había una oscuridad total, a excepción de un tenue 
resplandor del fuego encendido; la muchedumbre, apretándose detrás 
de él, dejaba filtrar apenas un resplandor del día. En el salto, antes de 
que lograra detenerse, cayó como un peso muerto a los pies de un 


hombre que estaba sentado; al caer, alargando un brazo, golpeó el 
rostro de otro, sintió el contacto de unos rasgos blandos, oyó un grito 
de cólera, y por un momento se debatió para que la multitud de 
manos no lo asiera. Pero, en un destello de intuición, se dio cuenta de 
cómo eran las cosas y se quedó inmóvil [...] 


Después de consultarlo entre ellos, le dieron permiso para levantarse. 
La voz de un viejo comenzó a interrogarle, y Núnez se vio obligado a 


tratar de explicar el vasto mundo del que se había desplomado: el 
cielo, los montes, la vista y prodigios similares, a aquellos ancianos 
que estaban sentados, inmersos en las tinieblas, en el país de los 
ciegos. Pero no entendían, no creían lo que les decía, y eso sí que no 
se lo esperaba en absoluto. No lograban entender muchas de sus 
palabras. Hacía catorce generaciones que eran ciegos, completamente 
segregados del mundo dotado de vista, y el nombre de toda cosa que 
implicara el sentido óptico se había borrado o transformado. La 
historia del mundo externo se había borrado, transformado en un 
cuento de hadas, y éstos habían perdido todo interés por todo aquello 
que estaba más allá de las pendientes rocosas, ateniéndose a lo que 
había de ese lado de la tapia. [...] Entendió que, contrariamente a sus 
esperanzas, no obtendría estupor y reverencia por sus orígenes y 
facultades, y después que ellos le mostraran que no tenían en ninguna 
consideración sus míseros esfuerzos de explicarles lo que es la vista, 
considerándolos balbuceos de un ser apenas formado que describía 
como si fueran portentos sus emociones desatadas, se resignó, un poco 
mortificado, a escuchar sus instrucciones. [...] 


De vez en cuando le daban ganas de reír, divertido o bien indignado. 


«¡Mente deformada!», decía. «¡Que no estoy aún proveído plenamente 
de los sentidos! 


No sospechan, éstos, que han ultrajado al rey, enviado del cielo hasta 
ellos como señor y amo. Debo hacerlos entrar en razón. Tengo que 
pensar en ello, tengo que pensarlo». 


H. G. Wells (1980) 


Para favorecer el debate sugerimos que se utilicen las siguientes 
preguntas como estímulo: 


* ¿Cómo se debe desarrollar la vida en el país de los ciegos (sabiendo 
que la luz no es necesaria)? 


* ¿Logrará Núnez adaptarse a su modo de vida? 
Objetivos 


Describir los episodios en los que se ha percibido la diversidad. 


Describir los sentimientos experimentados. 


Describir las emociones. 
Una pequeña ayuda 
Consideraciones metodológicas y didácticas 


La escuela es el lugar en el que la mayor parte de los chicos y chicas 
se encuentran con la diversidad, por ejemplo a través de la presencia 
de compañeros provenientes de otras culturas. Se puede considerar 
que serán capaces de relatar un episodio que ataña a la experiencia 
del encuentro con uno de estos alumnos. 


Posteriormente se discutirá el texto propuesto por uno de los chicos y 
chicas de la clase. 


El relato de Silvia: 


Cuando tenía ocho años yo era la mejor de la clase. Las maestras 
decían que era verdaderamente buena, porque solía ayudar a los 
compañeros que no habían terminado los ejercicios. Hacia finales de 
noviembre se presentó en clase la directora de la escuela con una niña 
africana, tan negra como no pensaba que fuera posible ser, una boca 
de labios carnosos, una raya de bolitas en la frente —una típica forma 
de tatuaje usada en su clan—, dos grandes ojos negros con la parte 
blanca un poco amarillenta, un vestido miserable y una camiseta a 
rayas que le iba grande. La directora dijo que la pondría en nuestra 
clase y que debíamos acogerla con afecto porque sus padres habían 
sido asesinados por una tribu rival y a la niña la habían salvado los 
misioneros combonianos. Ambas maestras, sin saber qué hacer, 
pensaron en ponerla junto a mí, cambiando de sitio a mi amiga Maite. 
La nueva compañera atraía completamente la atención de todos mis 
compañeros, la miraban como si fuera un marciano, algunos 
intentaban tocarla, otros, un poco tontamente, la olisqueaban. Yo me 
sentía muy orgullosa del nuevo encargo y me esforzaba todo lo 
posible, y por eso no me di cuenta de que mis amigas se habían 
ofendido. María —éste era el nombre con el que se presentó—, tenía 
dificultades con la lengua, cometía muchos errores, y yo la ayudaba 
incluso en la hora del patio. 


Poco a poco comenzó a hablar discretamente nuestra lengua, pero 
algunos de mis compañeros decían que les hacía perder el tiempo. No 
la vi en todo el verano y estaba ansiosa por reencontrarme con ella el 
primer día de escuela, pero no se presentó. Las maestras nos dijeron 
que se había mudado a otra ciudad. 


Sentimientos y emociones de Silvia 


* Sorpresa, curiosidad («Parecía un marciano», «Intentaban tocarla»). 
* Orgullo (porque las maestras la aprecien). 


* Envidia (de las amigas, por no lograr atraer su atención del mismo 
modo). 


* Celos (porque las amigas sentían que no les hacía caso). 
* Egoísmo (porque les hacía perder el tiempo). 

* Disgusto (por su partida). 

Notas pedagógicas 


La pedagogía de la inclusión propone la integración de alumnos 
provenientes de otras naciones o culturas. Lo peor que se puede hacer 
es no tener en cuenta las dificultades de integración y dejar que las 
cosas sigan su curso natural: por norma el resultado es negativo. Se 
debe hablar de ello a varios niveles, elaborar un proceso flexible, tener 
la paciencia de recoger los resultados. No hay que pasar por alto que 
el extranjero es a menudo un sujeto con notables competencias, 
aunque no sean homólogas a las de la clase en las que se ha integrado, 
por tanto, ¿por qué no utilizarlas para reconocerle la competencia que 
posee y hacer que sea protagonista de un saber, haciendo así que salga 
del rol de invitado inesperado y, además, molesto? 


Un encuentro inesperado 
Consideraciones metodológicas y didácticas 


La diversidad atañe también a las personas con necesidades especiales. 
El enunciado de esta actividad concierne al recuerdo de un episodio 
en el que se haya tenido un encuentro con un alumno con necesidades 
especiales. El debate posterior atañe a los sentimientos y las 
emociones que se han sentido a partir de la lectura de un relato 
autobiográfico. 


El relato de Federico: 


Hace un año fui a pasar dos semanas a casa de mi tía, que vive en 
Sevilla. Su apartamento está en el último piso de un edificio bajo sin 
ascensor. Frente a su puerta había otra, la del apartamento de aquella 
otra familia en la que había un niño que parecía de mi edad, pero que 


en realidad tenía tres años más que yo. Un día acompañé a mi tía a 
casa de los vecinos y vi a un niño que jugaba con unas construcciones. 
Me acerqué para ver el juguete y después solo vi que Nando, éste su 
nombre, tenía los dedos cortos y regordetes. Cuando me di cuenta le 
miré más detenidamente: tenía unas 


gafas con cristales gruesos que le hacían los ojos aún más extraños. 
Tenía la lengua entre los labios como si fuera un chupete. Cuando se 
puso de pie vi que era un poco más bajo que yo. Me giré hacia mi tía, 
que me estaba mirando con la mamá de Nando, casi como para 
pedirle ayuda, y ella me dijo: «Mira, ¡te está ofreciendo una pieza!». 
Entonces empecé a construir una casa. Él me pasaba las piezas, 
aunque casi nunca eran las adecuadas para la fase de construcción. 
Entonces insistía y yo tenía que hacerlo rápido para ponerlas en su 
sitio, para enseñarle que la construcción iba bien. Al final se puso muy 
contento y me ofreció un caramelo de esos que me gustan tanto. 


Sentimientos y emociones de Federico 


* Sorpresa: por las características físicas (manos, ojos, lengua) y por la 
generosidad (no entender no significa no saber nada de la amistad). 


+ Malestar: por cómo funcionaba su mente (no le pasaba las piezas 
adecuadas). 


* Descubrir lo hermoso que es hacer las cosas en común. 
Visionado de la película «La gaviota y el gato» 
Consideraciones metodológicas y didácticas 


El primer paso hacia la inclusión de la diversidad es tolerar una 
manera de ser que tiene el poder de poner en cuestión nuestras 
costumbres, que son puramente culturales, aunque también naturales, 
como le sucede a Zorba, el gato, que siente que su identidad está en 
crisis cuando no debe cazar sino meterse en una jaula. 


La película «La gaviota y el gato», de Enzo d'Alo, basada en el relato 
Historia de una gaviota y del gato que le enseñó a volar, de Luis 
Sepúlveda, es una fábula sobre la tolerancia y el respeto a quienes son 
distintos. 


Tras quedar atrapada en una base petrolífera en los Mares del Norte, 
la gaviota Kengah logra arrastrarse hasta la terraza de una casa donde 


un gran gato negro, Zorba, está durmiendo. La gaviota, moribunda, 
deposita su huevo y se lo confía al gato, y le hace prometer que no se 
lo comerá, que ayudará a nacer a su pequeño, que se ocupará de él y 
que le enseñará a volar. No será fácil mantener la última promesa, 
sobretodo porque la pequeña gaviota, Fortunata, a quien llaman Fifi, 
se cree un gato. Morandini (2007:576) Rellenar la siguiente ficha de la 
película: 


* Pensando en la película, ¿cuáles han sido los dos episodios que, en tu 
opinión, describen mejor las contradictorias intenciones de Zorba? 


5) 


+ ¿En qué episodio crees que se entiende que Zorba ha decidido 
aceptar la diversidad de Fifi? ¿Qué emociones has sentido en relación 
al surgimiento de la tolerancia? 


Descríbelas. 
Actividad 7. SEXUALIDAD 
Consideraciones metodológicas y didácticas 


La actividad comienza con la lectura de un fragmento extraído de 
Tonio Kroger, probablemente un poco desfasado por su estilo y 
delicadeza. En realidad se descubre que los chicos y chicas son más 
románticos de lo que creemos. Tras la lectura se deja que sean los 
alumnos mismos los que descubran los rasgos de la descripción en el 
debate. 


Se propone a los alumnos la lectura del siguiente fragmento: 


La Inge, Ingeborg Holm, la hija del doctor Holm, cuya casa se 
asomaba a la plaza del mercado —allí, donde, alta, puntiaguda y 
multiforme, surgía la fuente gótica—, fue ella a quien Tonio Kroger 
amó cuando tenía dieciséis años. 


¿Cómo sucedió? La había visto miles de veces; pero una tarde la vio 
bajo una luz distinta, la vio cómo hablando con una amiga, inclinó la 
cabeza hacia un lado, de un modo especial, riéndose y con aire 
despreocupado, cómo levantó la mano —una mano de chiquilla, ni 
muy fina, ni muy delicada—, de un modo particular y se la llevó a la 
nuca, mientras la manga de estofa ligera y blanca se deslizaba hacia 
atrás y le descubría el codo. Sintió que acentuaba de un modo especial 
una palabra, una palabra sin importancia, mientras un sonido cálido 
vibraba en su voz, y se sintió el corazón invadido por un rapto, un 


rapto mucho más fuerte que aquel que había sentido alguna vez 
mirando a Hanz Hansen, tanto tiempo atrás, cuando no era más que 
un chiquillo estúpido. 


Desde aquella tarde llevó consigo la imagen de aquella gruesa trenza 
rubia, los ojos alargados, azules y risueños, y la sombra apenas 
esbozada de las pecas sobre la nariz, y no podía dormir, porque sentía 
aquella vibración en su voz, y trataba en vano de imitar la entonación 
con la que había pronunciado aquella palabra sin importancia y, 
probándolo, su cuerpo temblaba. La experiencia le decía que aquello 
era amor. 


T. Mann (2002:61) 
Objetivos 


Describir los sentimientos al descubrir que físicamente somos 
distintos. 


Describir el emerger de un interés por otras personas. 
Describir los sentimientos que se tienen por una persona. 
Describir las emociones que despierta una persona. 
Notas pedagógicas 


La sexualidad es un tema con un fuerte carácter de urgencia. Es raro 
encontrar alumnos que a los quince años no tengan conocimientos 
sobre el acto sexual, mientras a menudo se encuentran en la inopia 
respecto a la afectividad que tendría que acompañar a las 
manifestaciones sexuales. Dado que los medios de comunicación 
ofrecen una gran cantidad de material de alto contenido sexual y los 
adultos juegan de buena gana a delegar, dejando traslucir una notable 
hipocresía, es muy complejo lograr tener las condiciones para un 
diálogo orientado hacia el desarrollo de una educación sentimental. La 
aproximación propuesta debería estimular a los alumnos a expresar 
sus consideraciones y a hacer que emerjan sus conocimientos 
implícitos. 


Palpitación 


Consideraciones metodológicas y didácticas 


Los alumnos escriben sobre un episodio en el que el interés afectivo 
por una persona tuvo las características de la atracción sexual. 
Posteriormente, los alumnos que lo deseen podrán leer en voz alta su 
propio relato. El mismo texto proporcionará a la clase el material para 
hacer que surjan observaciones y consideraciones distintas. 


He aquí el texto de Mónica: 


Ya hace dos meses que tengo una historia de amor con Sergio, un 
alumno que va a tercero de ESO. Antes de que esta historia comenzara 
no me había fijado nunca en él, parecía un chico mono y simpático, 
como tantos otros. Él, en cambio, se había fijado en mí hacía ya un 
tiempo. Puede que él tenga razón, porque si él no hubiera estado 
atento, ahora no estaría aquí contando esto. Un día, en verano, salí de 
casa para hacer un recado. Iba corriendo porque faltaban unos 
minutos para que comenzaran los dibujos en el canal infantil, y al 
doblar la esquina envestí a un chico que caminaba solo en sentido 
contrario. Prácticamente nos encontramos sobre la acera, uno encima 
del otro. 


Cuando vi que era él, le pregunté: «¿Qué haces aquí?», refiriéndome a 
que era la zona en la que vivía yo, porque sabía que él vivía en otra 
parte. Él, me respondió, con prontitud: «Te estaba esperando, pero no 
pensé que vendrías corriendo». Sentí que me sonrojaba, me levanté 
deprisa, quería salir corriendo, pero me sentía culpable por haberle 
hecho caer. Le pregunté si se había hecho daño, me apretó la mano 
diciéndome 


que estaba bien. Entonces le dije que viniera conmigo, visto que me 
estaba esperando. 


Él me preguntó: «¿Pero adónde?». Y, al pensarlo ahora me da la risa 
porque le respondí: 


«A buscar leche». Después de unos segundos nos pusimos a reír, y a mí 
me dieron ganas de abrazarle. Después me acompañó de vuelta, 
caminábamos lentamente, casi en silencio, hasta el portal de casa. Nos 
dijimos, casi al mismo tiempo: «Quedamos en el parque, mañana». «Sí, 
a las tres». En casa, mi madre me dijo que los dibujos prácticamente se 
habían terminado, que qué había pasado que había tardado tanto. 


Pero yo no la escuchaba, me fui a la ventana para mirar hacia abajo. 
Estaba allí, mirando hacia arriba. 


Consideraciones de la clase 


* Para enamorarse es necesario mirarse, y verse de manera distinta. 
Cuando te gusta alguien, el tiempo no cuenta. 


+ Cuando estás enamorado, lo que sientes se ve porque te sonrojas y 
haces cosas raras. 


* No te das cuenta de que llevas mucho tiempo en silencio. 
* Te sientes como suspendido en el aire. 
El relato de Álvaro: 


Estoy enamorado. Ella es guapísima, me haría feliz para siempre si me 
mirara una sola vez con amor. Pero ella no me ve. Cuando nos 
encontramos ni siquiera me mira, es como si fuera transparente. Si por 
casualidad choco con ella, casi para señalarle que no soy ni 
transparente ni invisible, no se inmuta y dice: «Ah, ¡eres tú!», y se 
aleja. He hablado de ello con mi mejor amigo y me ha dicho que 
quizás no soy lo bastante guapo para ella. Quizás, es verdad, estoy un 
poco gordo, estoy siempre sudado, me ha salido bigote debajo de la 
nariz. Pero qué importa, ella también tiene bigote. Mamá, que me ve 
un poco desgarbado y por lo tanto un poco entristecido por mi 
aspecto, me dice que al crecer cambiaré y me convertiré en un chico 
guapísimo también yo. ¿Pero ella me querría entonces? 


Sentimientos y emociones de Alvaro 
* Desilusión por no haber cambiado. 
* Humillación por no sentirse reconocido. 


* Sentirse impotente. 


* Sentirse infeliz. 

* Sentirse víctima de una injusticia. 

* Desear ser amados. 

Visionado de la película «Como tú nunca nadie» 
Consideraciones metodológicas y didácticas 


Se propone a la clase el visionado de una película que está muy 
alejada, tanto por su estilo como por su forma, del texto de Mann. El 


lenguaje es, decididamente, más directo y explícito, además de 
parecido al que hablan nuestros alumnos. Debería hacer emerger 


«lo no dicho» — hasta ahora dentro de esta actividad— de la 
sexualidad. 


Esta película de Gabriele Muccino, muestra una típica historia 
adolescente, en la que los chicos luchan para cambiar las relaciones de 
dependencia en la familia y descubrir la experiencia del 
enamoramiento y de la sexualidad. 


Tres días en la vida de Silvio, un chico de dieciséis años, alumno de un 
instituto en Roma, de padres burgueses y progresistas. Mientras, se 
decide a ocupar el instituto. Lo ocupan. La policía les desaloja. Silvio, 
en ese tiempo, descubre el amor. (Morandini 2007: 319) 


Rellenar la siguiente ficha de la película: 


+ ¿Cuáles crees que han sido los dos episodios que mejor describen 
esta situación típicamente adolescente? 


+ ¿Qué emociones has sentido en relación a los episodios 
identificados? 


* ¿Qué temas relacionados con la adolescencia, en tu opinión, ha 
querido poner en escena el director? 


+ ¿Consideras esta película como un testimonio auténtico de la 
adolescencia? Explica el porqué de tu juicio. 


* ¿A que personaje te hubiera gustado interpretar? ¿Por qué? 


+ ¿A qué personaje no te habría gustado interpretar? ¿Por qué? 


1 La traducción de esta cita, así como de las siguientes son de la 
traductora [N. de Trad.]. 


2 El 25 de abril se celebra el Aniversario de la Liberación (la Festa 
della Liberazione), que recuerda la salida definitiva de los 
nazifascistas en el 1945 [N. de Trad]. 
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Bibliografía comentada 


Benelli B. (1989), Lo sviluppo dei concetti nel bambino. Quando Fido 
diventa un animale, Florencia: Giunti. 


El interés principal de este volumen es el desarrollo de los 
conocimientos conceptuales en el niño en aquella franja de edad que 
va desde el inicio de preescolar hasta la conclusión de la escuela 
primaria, franjas en las que se realizan las adquisiciones 
fundamentales en el campo lingúístico, cognitivo, social, etc. El texto 
intenta aclarar cómo el niño pasa de un conocimiento basado en 
modalidades senso-motoras a conocimientos mediados 
lingúísticamente, y cómo pasa a depender cada vez más del lenguaje, 
tanto para comprender las informaciones que otros le dan, como para 
transmitirlas. 


Bronfenbrenner U. (1986), Ecologia dello sviluppo umano, Bologna: Il 
Mulino (Traducción española de Ignasi Vila: Ecología del desarrollo 
humano: experimentos en entornos naturales y diseñados, Barcelona: 
Paidós, 1987). 


El estudio del desarrollo humano se lleva a cabo en situaciones 
ecológicas, en abierta antítesis con la preferencia por el laboratorio 
experimental que ha caracterizado a la psicología durante un largo 
periodo. El sujeto humano debe ser estudiado en su propio ambiente 
de vida, por lo que una característica fundamental de la orientación 
ecológica, basada en los estudios etológicos, es la utilización de la 
observación de campo. 


Farello P. y Bianchi F. (2001), Laboratorio dell'autobiografia. Ricordi e 
progetto di vitsa, Trento: Erickson. 


El texto propone, dentro de un exhaustivo cuadro teórico, un recorrido 
de formación para la conciencia de la propia identidad y del proyecto 
de vida, con modalidades autobiográficas. Las unidades de trabajo, 
basadas en temas capaces de estimular y activar sentimientos, sueños, 
proyectos y recuerdos, requieren competencias conectadas con el acto 
de describir aplicadas al propio cuerpo, a la casa, a la familia, a los 
juegos, a las fiestas, a los amigos, a los animales, a la escuela y a los 
viajes. 


Legrenzi P. (1998), Come funziona la mente, Roma-Bari, Laterza 
(Traducción española de Carlo A. Caranci: Cómo funciona la mente, 
Madrid: Alianza Editorial, 2000). 


En este ágil volumen el autor se propone describir la mente humana 
en su vertiente cognitiva, sin olvidarse de subrayar que en ella hay 
algo más que los sistemas de cálculo incorporados en las mentes 
artificiales. 


Mantovani G. (1998), L'elefante invisibile. Tra negazione e affermazione 
della diversitá: scontri e incontri multiculturali, Florencia: Giunti Barbera. 


El libro, con un estilo narrativo que favorece la producción de sentido, 
está dedicado a la dimensión cultural. A partir del relato extraído de 
la literatura sánscrita del elefante invisible, ya señalado por Bruner, el 
autor argumenta el hecho de que la cultura es realmente invisible si 
no se sabe mirar, pero se hace grande como una montaña en el 
momento en el que tenemos idea de qué es aquello hacia lo que 
debemos mirar. El recorrido en la dimensión cultural prevé cinco 
momentos: la cultura se recibe, la cultura como sistema de 


estructuración cognitiva de la experiencia, las diferencias culturales, 
las funciones de las culturas, los desafíos que se pueden afrontar desde 
la perspectiva cultural. 


Pellini P. (1998), La descrizione, Roma-Bari: Laterza. 


En el ámbito de la colección que lleva el título de ”Alfabetto 
letterario”, y que aspira a proporcionar los instrumentos de análisis 
para el trabajo crítico sobre los textos literarios, el autor se enfrenta al 
tema de la descripción. El ensayo pone de relieve, según una 
perspectiva histórica que va desde la latinidad hasta la actualidad, la 
problemática de la relación entre descripción y narración. Los 
ejemplos propuestos, con un interés especial por la novela francesa del 
s. XIX, aclaran cuáles son las funciones de la descripción en los textos 
literarios. 


Setter G. (1972), Conversazioni psicologiche con gli insegnanti, 2 vols., 
Florencia: Giunti Barbera. 


Esta obra en dos volúmenes tiene el mérito de haber introducido 
temas psicológicos de tipo general y específicos en tanto en cuanto 
atañen a las condiciones del desarrollo de los conocimientos. Con el 
concepto de ambiente psicológico, el autor llama la atención sobre el 
hecho de que sea cual sea el tema objeto de enseñanza, debe ser 
incluido en un contexto que vuelva significativos los nuevos 
conocimientos. Las propuestas didácticas, presentadas con un lenguaje 
simple y riguroso, hacen referencia a modelos de descripción 
ejemplares. 


Santambrogio M. (2006), Manuale di scrittura (non creativa), Roma- 
Bari: Laterza. 


El título sintetiza de manera certera el contenido del texto. Se anima 
al lector a seguir una serie de lecciones, entre ellas: qué tienen en 
común los artículos científicos, las tesis de final de carrera y los textos 
periodísticos; cómo se convence al lector; cómo se construye una 
argumentación y cuáles son las mejores argumentaciones posibles; 
cómo se lee un texto; y cómo se escribe un ensayo. El objetivo es 
proporcionar consejos sobre 


la escritura de ensayos evitando exponer las propias opiniones, 
ateniéndose a los hechos y argumentando las tesis expuestas. 


Von Foerster H. (1987), Sistemi che si osservano, Roma: Astrolabio. 


Los ensayos recogidos en este libro constituyen un punto y aparte en 


el debate epistemológico contemporáneo. Foerster, junto a Bateson, 
han contribuido de un modo determinante a la hora de definir el 
acercamiento sistémico-interactivo en el ámbito de las ciencias 
sociales. 


Zambelli F. (1983), L'osservazione e Uanalisi del comportamento. 
Problema e tendenze metodologiche nella recerca in educazione, Bologna: 
Patron. 


El texto contiene un exhaustivo tratado sobre las problemáticas que 
tienen que ver con la observación como instrumento de recogida de 
los datos de base. En particular, el segundo capítulo atañe a la 
descripción del comportamiento según el planteamiento naturalista. 
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Los referentes epistemológicos 


Premisa 


¡Quién sabe cuándo apareció la curiosidad en la Tierra y en qué ser 
vivo se manifestó por primera vez! Así se lo cuestiona Eirik Newth 
(1998) en su Breve historia de la ciencia, simpático y, a la vez, siempre 
riguroso texto dedicado a niños y adolescentes. 


Seguramente debió aparecer en seguida, dado que se trata de una 
característica muy útil: un animal curioso explora el ambiente 
circundante y tiene mayores posibilidades de encontrar un refugio más 
seguro y terrenos de caza más ricos. A la vez puede ser peligroso, 
¡pero las ventajas compensan las desventajas! 


Hay una diferencia importante entre la curiosidad de los otros 
animales y la del hombre: a diferencia de los otros animales, la 
curiosidad humana lleva a unir las varias piezas del conocimiento para 
tratar de construir un cuadro completo. La curiosidad humana lleva a 
plantearse preguntas y a buscar conexiones entre las piezas del 
conocimiento para entender porqué ocurre una determinada cosa. 
Algunas son sencillas de explicar: los hombres primitivos no tenían 
dificultad para entender que si no hay nubes no llueve y que cuando 
las jornadas se alargan está llegando una estación cálida. 


La curiosidad lleva también a experimentar sobre la propia persona 
(comestibilidad de hierbas o frutos), sobre los demás o sobre objetos. 
Curiosidad y experimentación parecen haber sido los estímulos 
primordiales en la base de la ciencia. 


La naturaleza es también rica en fenómenos difíciles de explicar, que 
desde siempre han representado misterios insondables a los que la 
ciencia ha tratado de dar respuesta. 


Como señala Charles Singer (1961), la ciencia no es un cuerpo estático 
de conocimientos, sino un proceso en acción que puede seguirse a 
través de las diversas épocas. Ya en el neolítico, las exigencias de la 
agricultura condujeron a una suma de conocimientos y a 
procedimientos de generalizaciones que, a su nivel, eran claramente 
científicos. Los egipcios, a causa de las inundaciones del Nilo, que 
estacionalmente borraban los límites de los campos agrícolas, se 
vieron obligados a realizar anualmente nuevas mediciones de sus 
parcelas, favoreciendo el nacimiento de la «geometría». 


Pero fue en la antigua Grecia cuando nació por primera vez la ciencia 
y se desarrolló la coherencia mental científica, de hecho, la filosofía se 
fundó en la ciencia de la 


naturaleza, pasando por alto la ética e ignorando la religión popular, 
dando inicio a la mentalidad sistemática. 


Breve resumen histórico acerca del método científico 


“Quien ya no es capaz de sentir ni estupor ni sorpresa está, por así 
decirlo, muerto; su mirada se ha apagado”. 


Albert Einstein 


En las páginas que siguen se evidencian algunas de las etapas que, a 
través del desarrollo del método científico, han conducido al 
pensamiento humano hacia la actual concepción del método 
experimental. No aparecen todos los nombres de aquellos que han 
realizado una contribución importante a la evolución de la ciencia, no 
se trata por tanto de un capítulo de historia del pensamiento 
científico, sino solo de un intento por encontrar el hilo conductor que 
a lo largo de los siglos ha llevado hasta la idea de ciencia. Una ciencia 
que no puede considerarse dogmática: de hecho siempre son posibles 
las hipótesis alternativas, que pueden ponerse a prueba a través de 
experimentos que pueden confirmar o contradecir una hipótesis. 


El descubrimiento científico no es una caza del tesoro, sino una 
búsqueda de respuestas a problemas que nos planteamos. Se avala con 
procedimientos que se basan een observaciones, hipótesis, 
experimentos y teorías. Las etapas recorridas en el largo camino de la 
historia para llegar a elaborar teorías capaces de explicar fenómenos 
de manera coherente, representan la evolución del conocimiento que 
está desde siempre ligado a la experiencia, aunque el experimento ha 
cumplido diferentes objetivos en cada época. 


Es importante entender que el método de los filósofos naturalistas 
primero y de los científicos después, ha evolucionado, 
transformándose en el tiempo hasta alcanzar nuestros días. 


El camino parte de muy atrás: en Grecia, ya Tales de Mileto (ca. 
640/624-ca. 548 a. C.), considerado el primer «científico», a través de 
la observación sistemática de la naturaleza, llega a prever un eclipse 
solar en Mileto. Aconseja, además, a los marineros que usen la 
constelación de la Osa Menor, siempre situada en el norte, para 
orientarse cuando se encuentran en mar abierto, como una especie de 
brújula celeste. También observando la naturaleza logra prever por 
anticipado una buena recogida de aceitunas y monopoliza los olivos, 
con lo que se hace rico. 


Aristóteles (384-322 a. C.) aporta una contribución fundamental, 


sistematizando la ciencia hasta entonces conocida e identificando el 
silogismo como el principio fundamental para determinar la verdad. 


La actividad científica se incorpora a la filosofía, porque trata de 
adaptar sus observaciones y las leyes que deduce de ellas a un 
esquema general del universo. La ciencia es un modo de considerar el 
mundo, más que una manera de actuar en él y sobre él. 


Los discípulos de Hipócrates (ca. 430 a. C.) rechazan toda 
intervención mágica o divina y van a la búsqueda de las causas 
naturales. Se asiste así a la introducción de la racionalidad en el 
campo médico tradicional. El médico establece el diagnóstico y, sobre 
esa base, propone una cura, desarrolla una medicación. El agente 
farmacológico no aplasta ya a los demonios, sino que se enfrenta a las 
causas materiales. El médico pasa de ser un demiurgo a ser un filósofo 
racionalista y un científico. 


En época helenística, el tercer siglo a. C. supone uno de los periodos 
más brillantes de la ciencia griega, que alcanza la excelencia con 
Euclides (ca. 330-ca. 260 a. C.), Aristarco (ca. 310-ca. 230 a. C.) y 
Erastoteno (ca. 276-194 a. C.). 


El pensamiento alejandrino (del 300 a. C. al 200 d. C.) se comienzan a 
desarrollar, en sectores separados, la ciencia, la ética y la religión: la 
era del gran pensamiento sistemático se cierra y tiene inicio la era de 
las especializaciones. La ciencia comienza a alejarse progresivamente 
de la filosofía, desarrollando su peculiar método de limitación gradual 
de los objetivos. El pensamiento alejandrino concluye con el declive 
del conocimiento científico. 


La edad de oro de la ciencia griega debe ceder su lugar al 
pragmatismo romano: el imperio romano se expande y, aunque la 
lengua griega permanezca como lengua y cultura, los romanos miran 
con sospecha al intelectual griego, despreciando la abstracta 
especulación científica de los griegos. La astronomía griega para ellos 
solo será útil porque les proporciona un calendario. 


En el mundo romano, sobre todo en la Roma imperial (50 a. C.-400 d. 
C.) la ciencia está principalmente al servicio de la práctica. Las 
direcciones del pensamiento que prevalecen durante el imperio, el 
estoicismo y el epicureísmo, son indiferentes a la ciencia, que va 
declinando cada vez más. Todo el interés se dirige hacia la ética, 
mientras la inspiración científica es como si se desvaneciera en la 
nada. 


En el Medioevo prosigue el declive de la ciencia, pero se registra, 
entre el 900 y el 1200, un gran despertar de la actividad intelectual en 
el mundo islámico. 


Las culturas orientales viven, de hecho, un desarrollo intelectual 
mucho más avanzado que en Europa occidental. Bisancio preserva la 
lengua y la ciencia griegas. Aristóteles, Galeno, Euclides y Ptolomeo 
no son olvidados. 


El Islam se expande y el árabe se convierte en el mayor vehículo de 
ciencia, cultura y literatura. Bagdad es la ciudad intelectualmente más 
lozana del mundo y en el imperio islámico surgen otros centros 
menores de cultura. La ciencia árabe se enriquece con la contribución 
de diversos pueblos, importando también conocimientos matemáticos 
y astronómicos de la India. Es evidente la superioridad de la cultura 
islámica en la ciencia, en la filosofía y en la tecnología y, aunque la 
Cristiandad y el Islam estén en contacto bélico durante los siglos de 
las cruzadas, la cultura europea saca poca ventaja de ello. 


En el siglo XII comienza la traducción del patrimonio cultural 
islámico, del que los cristianos se apoderan tras la expulsión de la 
armada musulmana en el siglo VIII. 


Las obras árabes llegan a la Europa latina, son traducidas y, aunque 
modifican poco la interpretación del mundo externo, contribuyen a 
dar una forma racional a la doctrina que concierne al mundo material 
(alquimia, medicina, matemáticas y astronomía, física). 


En la época medieval, en Europa, se registra aun así una renovada 
curiosidad por la naturaleza, que se desarrolla en el interior de la 
Iglesia, en los conventos, en los monasterios donde se puede estudiar, 
recibir instrucción y donde está la mayor parte de las bibliotecas. 


Una figura interesante del periodo es Roger Bacon (ca. 1214-1294), 
fraile franciscano inglés, uno de los máximos conocedores de la 
filosofía de Aristóteles en Europa, considerado uno de los padres del 
empirismo e iniciador de un acercamiento experimental al estudio de 
lo real. Él propugna el desarrollo del espíritu de investigación, 
comprendiendo que sin la observación experimental y las 
matemáticas, la filosofía de la naturaleza se pierde en palabras 
carentes de significado. 


Según Roger Bacon, los hombres, para conocer verdaderamente la 
naturaleza no deben solo estudiarla, observarla planteándose 
preguntas y tratando de dar respuestas, sino que deben adquirir 


nuevos conocimientos llevando a cabo experimentos. En los 
experimentos se opera directamente sobre la naturaleza, 
manipulándola para descubrir si de verdad las cosas son tal y como se 
ha planteado en la hipótesis. Un experimento puede, por ejemplo, 
consistir en la construcción de un pequeño modelo de la naturaleza 
para estudiarlo, mucho más fácil de gestionar, para después tratar — 
sobre la base de este— realizar afirmaciones válidas para toda la 
naturaleza. Así, una cubeta que 


contenga agua y un palito de madera pueden servir para experimentar 
y estudiar el fenómeno, observado en la naturaleza, de los remos de 
una barca sumergidos en el agua. 


La última parte de su texto, Opus Maius, está dedicada a la ciencia 
experimental con ejemplos de aplicación del método inductivo, como 
en la célebre investigación sobre la naturaleza del arcoíris. La «scientia 
sperimentalis» fue utilizada a menudo por Bacon para desenmascarar 
los trucos de los sediciosos magos de la época. 


Durante el Humanismo (1250-1600) se asiste al redescubrimiento de 
la cultura griega y de los textos aristotélicos, pero los humanistas 
demuestran escaso interés por las ciencias, dirigiéndose sobre todo 
hacia los ámbitos literarios. 


Es en el Renacimiento cuando el pensamiento científico sufre una 
transformación sorprendente. El redescubrimiento de las obras griegas 
determina el desarrollo de disciplinas como las ciencias médicas, las 
matemáticas, la astronomía; pero sobre todo, volviendo a los griegos, 
se abre la posibilidad de nuevas especulaciones intelectuales a partir 
del estudio de los filósofos presocráticos y de Lucrecio, del método 
matemático de Arquímedes y de las teorías de Aristóteles. Se 
comprende que son posibles diversos 


«procedimientos» científicos. 


En el siglo XV Europa está muy evolucionada tecnológicamente, se 
siguen, uno tras otro, inventores y constructores, y el estudio del 
magnetismo, olvidado por los Griegos y el Islam, se convierte en un 
campo de investigación a explorar desarrollando un método 
específico. La Italia del Renacimiento goza del esplendor de las artes, 
de la literatura, de la ciencia y de la tecnología, y la Universidad de 
Pádua atrae a estudiosos de toda Europa. El filósofo Jacopo Zabarella 
(1533-1589) afirma: 


“[...] cuando concebimos una hipótesis sobre la materia somos 


capaces de investigar y descubrir en ella algo más: allí donde no 
planteemos ninguna hipótesis no descubriremos nunca nada”. (Poppi, 
1972). 


Leonardo da Vinci (1452-1519), aplicando en sus estudios el 
pensamiento hipotético deductivo de la filosofía aristotélica, 
contribuye fuertemente a poner las bases del método científico 
concebido en el siglo XVII por Galileo Galilei. 


A Galileo Galilei (1564-1642) le debemos, de hecho, la gran 
revolución del pensamiento científico que ha dado vida a un nuevo 
planteamiento mental hacia el universo objetivo y la construcción de 
un esquema físico-matemático duradero para describirlo. A él le 
debemos el concepto de nuestro mundo como un entrelazarse de 
fuerzas calculables y 


cuerpos mensurables, y también le debemos a él la aplicación 
experimental de ese concepto. 


Según el científico de Pisa, el libro de la naturaleza está escrito con 
leyes matemáticas, que pueden comprenderse a través de 
experimentos con los objetos que nos pone a disposición. Galileo 
elabora una concepción del mundo en la que la investigación de los 
principios de la mecánica puede llevarse a cabo racionalmente tanto 
en los movimientos celestes como en las mutaciones terrestres, en la 
rotación de los satélites de un planeta, como en la estructura de un 
minúsculo insecto. 


Galileo Galilei escruta el cielo; el universo entero y cada una de sus 
partes están sujetos a las mismas leyes. El universo está constituido 
por materia en movimiento, todas sus otras propiedades son 
fenómenos secundarios derivados de las percepciones sensoriales. 


“[...] la filosofía está escrita en este grandísimo libro que 
continuamente está abierto frente a nuestros ojos, pero no se puede 
entender si antes no se aprende a entender su lengua y conocer los 
caracteres en los que está escrito. Está escrito en lengua matemática y 
los caracteres son triángulos, círculos y otras figuras geométricas, sin 
las cuales es humanamente imposible entender ni una sola palabra”. 
(Galilei, 1964). 


El primero en aplicar la matemática como instrumento práctico para 
el estudio de las leyes que regulan los movimientos celestes es Kepler 
(1571-1630) que opera en un periodo de transición entre lo viejo y lo 
nuevo. Contribuye con sus leyes a sentar las bases para la mecánica 


celeste. 


El debate científico prosigue con Huygens (1629-1695) y Newton 
(1642-1727) que divergen respecto a la idea de gravedad, 
comenzando así la contraposición entre mecanicismo especulativo y 
mecanicismo matemático. Mientras tanto, la química prosigue en sus 
progresos, sobre todo en ámbito químico-físico, con Boyle 
(1627-1691). 


Newton logra combinar, en una excelente actividad experimental, sus 
dotes de matemático y de físico, que nos permiten colocarlo entre los 
grandes; los cuales, a través de sus estudios, han cambiado la visión 
del mundo. La ley sobre la gravitación universal es una de las más 
importantes conquistas del pensamiento. Llega a dicha ley 
combinando matemática y mecánica y afirma en su Opticks, de 1704: 


“Dios, en el momento de la creación formó la materia en sólidas, 
duras, llenas e impenetrables partículas móviles”. (Newton, 2006). 


La existencia de las partículas, la ley de la gravedad y la teoría 
matemática del movimiento confirman las observaciones y sostienen 
la idea de una naturaleza siempre 


igual a sí misma, que, como tal, está gobernada por leyes basadas en 
los principios matemáticos de la mecánica. 


La materia puede ser comprendida solo como tamaño que se expresa 
en números. Las explicaciones de la mecánica se consideran 
convincentes y definitivas porque están verificadas con experimentos 
y observaciones. Muchos científicos consideran el universo como algo 
estructurado y sus acontecimientos son expresiones de su armonía. 


La armonía de la naturaleza puede ser reconducida a leyes y 
mecanismos que hay que descubrir. 


La revolución científica consiste primeramente en la identificación de 
los términos 


«materia» y «movimiento» y la nueva ciencia nace con Galileo, Kepler 
y Newton; después de ellos, el desarrollo del conocimiento no podrá 
prescindir ya del experimento. Afirma de nuevo Newton en sus 
escritos sobre óptica, Opticks: 


“[...] como en las matemáticas, así en la filosofía natural, la 
indagación de las cosas difíciles a través del método de análisis 
debería siempre preceder al método de síntesis. 


Este análisis consiste en hacer experimentos y observaciones, y en 
extraer de ellos conclusiones generales por inducción, no admitiendo 
ninguna objeción contra las conclusiones sino aquellas extraídas de los 
experimentos u otras verdades claras. De hecho, en la filosofía natural 
no se deben contemplar hipótesis. Y aunque la argumentación por 
inducción a partir de experimentos y observaciones no sea un 
procedimiento demostrativo de conclusiones generales, aun así es lo 
mejor que admite la naturaleza de las cosas”. (Newton, 2006). 


Si una propiedad es atribuida a la naturaleza, entonces el experimento 
debe revelarla. 


El siglo XVII pone el acento en el experimento como método de 
descubrimiento de fenómenos, precedente a la construcción de 
conceptos generales, los cuales, a su vez, deben ser verificados. 


La tentativa filosófica principal de Francis Bacon (1561-1626) es la de 
liberar al experimento de su contexto dudoso y hacer que se convierta 
en la base indiscutible de la explicación científica. Considera el 
experimento como el fundamento de toda explicación científica; se 
inicia con observaciones y experimentos para describir y descubrir 
fenómenos y, solo sucesivamente, se construyen leyes a través de la 
investigación de recurrencias y Características comunes en 
observaciones y experimentos relativos a un fenómeno dado, 
registrando las excepciones. Se parte de observaciones y experimentos 
para generalizar. Ninguna explicación puede tener valor científico si 
no se llega a ella a través del método inductivo. 


Su réplica a toda especulación es: Fiat experimentum! Aunque fuera 
contemporáneo de Kepler y Galileo, no concibe la idea de que un solo 
hombre pueda hacer ciencia, sino que pone el acento en el esfuerzo 
colectivo: la complejidad de la naturaleza es demasiado grande para 
que pueda ser explicada por un solo hombre y auspicia la constitución 
de instituciones de investigación científica. 


Pascal (1623-1662) utiliza experimentos reales y también experiencias 
mentales, es decir, imagina los acontecimientos y los fenómenos, 
realiza hipótesis, verifica que las hipótesis sean creíbles y elabora 
teorías que después se generalizan en el mundo real. Y esto se hace 
necesario cuando algo tiene que ver con la materia perceptible. 


Se sigue el camino de los experimentos para verificar hipótesis, a 
menudo utilizando los experimentos para sostener la teoría, más que 
para construir una. Se producen numerosos e interesantes 
experimentos en física, química y fisiología, todos ellos conducidos 


con el fin de explicar fenómenos aplicando a diferentes contextos una 
única idea: la hipótesis mecánica aplicada y desarrollada en ámbitos 
diversos para que todo sea reconducido al movimiento de las 
partículas elementales. 


El principal objetivo de un experimento de mecánica es determinar el 
valor real de algunas constantes físicas necesarias para la aplicación 
de una teoría. La idea de una ciencia física verdaderamente empírica 
se desarrolla en la óptica donde se plantean interrogantes sobre la 
naturaleza de la luz. 


Desde finales del siglo XVII la filosofía y la ciencia se separan 
netamente. 


En el siglo XVIII llegan importantes contribuciones del campo de la 
electricidad, y los experimentos de Franklin (1706-1790) las dan a 
conocer a un público amplio, que lo consagra como héroe del nuevo 
mundo que ha vencido al rayo. 


Otros experimentos importantes en electricidad son conducidos al 
final del siglo XVIII y tras Coulomb (1736-1806), Galvani (1737-1798) 
y Volta (1745-1827) se encuentra la primera nueva fuente de energía 
mientras se descubren nuevos compuestos químicos, aún a través de 
un empirismo bastante rudimentario. Al mismo tiempo se asiste a un 
notable desarrollo teórico, sobre todo alrededor de fenómenos ligados 
al calor y a la combustión. 


A finales del siglo XVIII, Lavoisier (1743-1794) elabora teorías 
basadas en un intenso trabajo de laboratorio en el que, de vez en 
cuando, cada nueva hipótesis prevista es confirmada por 
experimentos. 


En el siglo XIX Charles Darwin (1809-1882) realiza una de las más 
grandes empresas humanas y durante los años transcurridos a bordo 
de su barco observa los ambientes, 


sobre todo de las islas Galápagos, y se convence de la realidad de la 
evolución. 


Comienza a recoger datos de las observaciones de sujetos y 
fenómenos, a la búsqueda de confirmaciones de su teoría y lleva a 
cabo quizás el único ejemplo de aplicación precisa del método 
baconiano. 


Se asiste al desarrollo de la termodinámica y se cuestiona el principio 
de conservación de la energía. Como ya Newton había sospechado 


mucho tiempo atrás, se comprende que el funcionamiento del sistema 
no es puramente mecánico. La energía reside en el espacio incluso sin 
materia y las transformaciones energéticas son irreversibles. Faraday 
(1791-1867) descubre la inducción electromagnética. Numerosos 
experimentos conducen a comprender las diferencias entre campo 
gravitacional y campo eléctrico y magnético. Maxwell (1831-1879) 
propone una teoría matemática que, nacida de la intención de 
expresar en forma matemática las hipótesis de Faraday, en realidad 
explica la existencia de radiaciones  electromagnéticas. El 
descubrimiento de la radiación electromagnética se convierte en una 
fuente de nuevas e importantes hipótesis. 


En el siglo siguiente se asoma al escenario Planck (1858-1947), Bohr 
(1885-1962), Einstein (1879-1955) y Rutherford (1871-1937), que 
llevan a cabo la gran revolución científica del siglo XX. El 14 de 
diciembre de 1900 Max Planck anuncia la ecuación cuántica, pero su 
teoría, que contradice la idea de continuidad de la naturaleza, es 
demasiado revolucionaria para ser aceptada por la comunidad 
científica. En su Autobiografía, afirma que el concepto de quantum: 


“[...] abría una nueva era en la ciencia: este anunciaba el 
advenimiento de algo sin precedentes, y estaba destinado a remodelar 
sustancialmente las concepciones físicas y el pensamiento del hombre, 
desde que Leibniz y Newton sentaron las bases del cálculo 
infinitesimal, fundadas en la hipótesis de que todas las interacciones 
causales eran continuas”. (Planck, 1956). 


Albert Einstein toma en consideración el concepto de quantum y lanza 
la hipótesis de la existencia de «paquetes» de energía radiante o 
fotones, cuya energía es inversamente proporcional a la longitud de la 
onda. En 1931 Bohr elabora el modelo de átomo que depende 
exclusivamente de los experimentos de Bohr, de Broglie (1892-1987) y 
Thomson (1856-1940) dirigidos a resolver el siguiente dilema: ¿el 
fotón es una partícula o una suma de ondas? El dualismo onda- 
corpúsculo parece imposible de eliminar: todo flujo veloz de partículas 
exhibe, en condiciones experimentales apropiadas, un 
comportamiento ondulatorio. 


Llegados a este punto queda destruida para siempre la idea de que 
cualquier fenómeno de la naturaleza pueda ser explicado en términos 
mecanicistas y ya no queda lugar para los átomos, considerados como 
partículas similares a bolas de billar, para fluidos sutiles 


con propiedades hidráulicas o para tensiones elásticas del éter. En 
1927 Heisenberg (1901-1976) enuncia el principio de incertidumbre o 


indeterminación. 


Einstein admite la posibilidad de que las premisas y las conclusiones 
de una teoría puedan parecer absurdas para el sentido común o para 
los estándares de la física clásica. Lo importante es que la teoría 
alcance los objetivos para los que ha sido elaborada y no se pueda 
falsificar de ningún modo. 


Sus previsiones son posteriormente verificadas a través de 
observaciones y experimentos. Einstein, de hecho, está dispuesto a 
contemplar conceptos teóricos sobre los cuales no se puede construir, 
al menos por el momento, un modelo mecánico. Su ecuación E=mc2 
en 1905 predice que una pequeña cantidad de masa es equivalente a 
una enorme cantidad de energía y, en los años sucesivos, queda claro 
que en las reacciones nucleares se dan transformaciones semejantes: la 
materia puede ser convertida en calor y en radiación, sea a través de 
procesos de fisión o a través de procesos de fusión. 


La ciencia que había sido «racional y lógica» se llena de 
incertidumbres y paradojas. 


“Había una joven llamada Esplendorosa cuya velocidad superaba a la 
de la luz. Esta partió, un día por un camino relativo y volvió a casa la 
noche anterior”. (Punch, 19 de diciembre de 1923; citado por Hall y 
Boas Hall, 1991). 


La historia de la ciencia es la historia de hipótesis que han generado 
problemas y de hipótesis que después se han intentado resolver. 
Cuando se ha logrado, estas últimas han generado de nuevo otros 
problemas que reclamaban una solución (Antiseri, 1999). 


Las hipótesis, con sus respectivos problemas, pueden transformar las 
nociones en informaciones relevantes y por tanto en conocimientos 
significativos. 


Se parte así de un problema, se construyen hipótesis que deben ser 
demostradas para después elaborar respuestas al problema. Estas 
últimas deben validarse para buscar los eventuales errores que hay 
que corregir. 


La diferencia entre una ameba y Einstein, afirma Antiseri (1999), 
consiste en el planteamiento frente al error: a la ameba le disgusta 
equivocarse; Einstein se alegra de encontrar errores. Errores y 
verdades recorren el camino y el reconocimiento del error, este es uno 
de los hechos más significativos frente a los cuales nos sitúa la 
enseñanza en general y la enseñanza de las ciencias en particular: 


incluso a través del estudio de la historia de las ciencias, que a 
menudo es la historia de los errores cometidos y de los errores 
corregidos que han conducido a la elaboración de leyes para explicar 
el mundo. 


Solo a través de una enseñanza que vaya más allá de la función 
informativa para convertirse en educación para el pensamiento crítico, 
para plantearse y resolver problemas, para el reconocimiento del error 
y la asunción de responsabilidad y para la argumentación crítica, es 
posible educar en el anti-dogmatismo. 


La epistemología actual rechaza, de hecho, un acercamiento 
dogmático al aprendizaje de las ciencias y también la idea de que la 
ciencia sea una descripción de hechos observados o una ampliación de 
observaciones precedentes en relación a un determinado objeto. 


Una teoría científica es válida si las argumentaciones que la sustentan 
son coherentes y no contradictorias pero, sobre todo, si una 
argumentación dada es coherente, las consecuencias que se deriven de 
ella deben ser verdaderas. Es importante que las premisas de una 
teoría científicamente válida sean empíricamente verdaderas, es decir, 
coherentes con el mundo real. 


La ciencia empírica se funda en la experiencia y, aunque las teorías 
científicas surjan a menudo de la fantasía del científico (baste pensar 
en los viajes imaginarios de Einstein a 


«bordo» de un rayo de luz), es necesario que estén validadas por 
observaciones y experiencias concretas. Pero lo que es importante 
transmitir es la idea de que una teoría elaborada respetando el rigor 
procedimental del método científico y sustentada por argumentaciones 
coherentes y verdaderas, puede ser una teoría «provisional», porque 
hay que estar siempre dispuestos a revisar las conclusiones a las que se 
llega a la luz de nuevas experiencias y nuevos descubrimientos. Cada 
teoría genera, de hecho, nuevos problemas y es el impulso para 
nuevas investigaciones que pueden incluso conducir a conclusiones 
distintas a aquellas alcanzadas con anterioridad. Si dichas 
conclusiones satisfacen los criterios de coherencia y verdad, entonces 
conforman la nueva teoría y vuelta a empezar. 


Traemos a colación un ejemplo de la historia de la ciencia para 
ilustrar concretamente cómo la aplicación de las conexiones lógicas a 
experiencias de laboratorio conduce a la elaboración de una teoría. 
Enrico Fermi y sus colegas de la calle Panisperna obtienen gracias a 
sus experimentos sobre la absorción de neutrones por parte del plomo 


resultados inexplicables. 


Un día Fermi sustituye el pedazo de plomo por un bloque de parafina, 
que de este modo se expone al bombardeo de neutrones, situado entre 
la fuente de neutrones y un pedazo de plata. El resultado es 
sorprendente: el paso a través de la parafina multiplica enormemente 
el efecto de los neutrones, por lo que la radiactividad de la plata 
resulta ser mucho más fuerte. La parafina aumenta la radiactividad de 
la plata hasta cien veces. 


La sustitución de la parafina por distintas sustancias no produce los 
mismos efectos. 


Fermi lanza la hipótesis de que el fenómeno esté causado por la gran 
cantidad de átomos de hidrógeno presentes en la parafina. Cada 
átomo de hidrógeno contiene un protón. Los neutrones, atravesando la 
parafina, chocan contra muchos protones con una masa equivalente a 
la de los neutrones. Los choques, que pueden compararse a choques 
entre bolas de billar, hacen que los neutrones vayan más lentos, los 
cuales, respecto a los más veloces neutrones, tienen mayores 
probabilidades de ser capturados por los núcleos de plata que 
alcanzan al final del viaje. Por lo tanto, un número mayor de átomos 
de plata captura a un neutrón en su propio núcleo volviéndose 
radiactivo. Así pues, se da un fenómeno: el aumento de la 
radiactividad de la plata, golpeada por neutrones que han atravesado 
un bloque de parafina. 


Hay una hipótesis y hay una teoría. ¿Pero la teoría es verdadera? Son 
necesarias pruebas para validarla o para rebatirla. Fermi y sus colegas 
deciden sumergir en agua un pedazo de plata y una fuente de 
neutrones situada a una distancia del objetivo que haga que los 
neutrones puedan alcanzar bastante ralentizados el pedazo de plata. El 
efecto es comparable al resultado obtenido con el bloque de parafina. 


Se parte de la siguiente hipótesis: la parafina es una sustancia rica en 
hidrógeno, que ralentiza a los neutrones. Los neutrones ralentizados 
causan un aumento de la radiactividad en su objetivo. Se elabora una 
tesis: las sustancias ricas en hidrógeno causan el aumento de 
radiactividad de un objeto cuando están situadas entre la fuente y el 
objetivo de los neutrones. Las pruebas realizadas demuestran la 
validez de la hipótesis, por tanto la teoría es verdadera y la hipótesis 
queda confirmada. 


Argumentaciones semejantes sirven también para rebatir una teoría. 
Un banal ejemplo ilustra su utilización: la hipótesis de partida podría 


ser que «la materia orgánica puede ser sintetizada exclusivamente por 
parte de organismos vivos». Si eso fuera verdad ninguna sustancia 
producida por los seres vivos podría obtenerse de otro modo. En 
cambio, la urea, sustancia claramente orgánica, se produce por síntesis 
artificial. Por lo tanto la hipótesis, sometida a control, resulta falsa. 


Referencias introductorias a la didáctica de la experimentación 


La historia nos enseña que los descubrimientos científicos surgen de 
un determinado problema para cuya resolución se lanzan conjeturas, 
se realizan pruebas en busca de errores, se elaboran teorías sostenidas 
por argumentaciones válidas. 


El objetivo de la ciencia es encontrar explicaciones de lo que nos 
rodea y las explicaciones válidas son aquellas que superan los más 
severos controles y el análisis de la lógica, aunque este pueda tener 
carácter temporal. Se hace evidente así el valor de la 


e ducación para el anti-dogmatismo que asume la enseñanza de las 
ciencias: nada puede ser aceptado sin explicaciones válidas o como 
conclusión definitiva. 


Se revaloriza el rol del lenguaje en sus funciones descriptiva y 
argumentativa. Esta última función puede desarrollarse solo si a la vez 
se desarrolla un planteamiento crítico y racional frente a los objetos 
que nos rodean y a los fenómenos que acontecen. Y 


aquí el rol de la escuela se vuelve crucial: se puede aprender a 
describir sin argumentar, sin por tanto expresar razonamientos a favor 
o en contra, sin preguntarse el porqué y la descripción podrá ser 
completa y estar cuidada, pero será solo una descripción. Cuando en 
la escuela se estudian los manuales y las ciencias son presentadas 
como un elenco descriptivo de teorías elaboradas sin aducir razones, 
sin contextualizar desde el punto de vista histórico para comprender 
de dónde ha surgido una determinada teoría, entonces el estudio es 
puramente memorístico y falla el objetivo de educar para el 
pensamiento crítico, para la distinción entre ciencia y pseudociencia, 
que quiere decir, en definitiva, educar para una ciudadanía 
participativa. 


¿Cómo es posible ser un ciudadano que vive activamente su 
pertenencia a una comunidad y participa constructivamente en la vida 
de la sociedad, si no se es capaz de juzgar una teoría cualquiera con 
una mirada racional y crítica, descubriendo en ella la falsedad, si es el 
caso, o proponiendo variaciones, si es necesario? 


Pero no solo eso, si se acepta la idea de que el saber favorece la 
adaptación al ambiente, y por tanto representa un motivo de éxito 
evolutivo, la construcción de saberes memorísticos, descriptivos y no 
racionales —por no ir acompañados de argumentaciones y conjeturas 
coherentes y verdaderas—, se convierte incluso en un freno para la 
evolución de la especie humana. Esta es la idea que expresa Konrad 
Lorenz en su libro La otra cara del espejo (1991). En el libro, que lleva 
como subtítulo Para una historia natural del conocimiento humano, 
Lorenz afirma que la vida es un proceso cognoscitivo y la adaptación 
es adquisición de saber. 


La enseñanza, no solo de las ciencias sino de todas las disciplinas, 
debería partir del análisis de un problema para pasar a las conjeturas 
que hay que someter a pruebas. En la pequeña comunidad de 
«investigadores» que forman el aula nace un mayor número de 
conjeturas cuando se trabaja a través de los debates guiados, porque 
hacen que las sustenten con argumentaciones lógicas, haciendo que 
sea posible construir teorías. La predisposición de un ambiente 
educativo fértil, vital y social, en el que las distintas opiniones y 
conjeturas sean continuamente comparadas y negociadas entre 
iguales, favorece un aprendizaje consciente, que pasa también por el 
preguntarse sobre el significado de los conceptos y de los términos. Y, 
algo que no hay que pasar por alto: arroja algo de luz sobre los 
prejuicios y los malentendidos, que no pueden desaparecer 


de golpe; es más, que a menudo reaparecen y solo reapareciendo 
pueden ser corregidos gradualmente. 


Es evidente que el verdadero objetivo que se debe alcanzar no es otro 
que un cambio en la organización de la estructura cognitiva de los 
alumnos. La conquista de nuevos paradigmas y nuevos sistemas de 
organización se convierte en un acontecimiento revolucionario, que 
provoca conflictos cognitivos y estimula revisiones profundas del 
propio pensamiento. Es un acontecimiento transformador que puede 
llevarse a cabo solamente en un contexto no solo hecho de 
constataciones, sino expansivo. 


La actividad experimental a la que está dedicada este libro se inspira 
en el método científico, reconociendo la fuerte valencia didáctica de 
un planteamiento tipo laboratorio para el estudio de cualquier 
disciplina, no solo de las científicas. Nos referimos por tanto al método 
científico sobre todo por lo que se refiere al rigor procedimental, que 
conduce a la elaboración de una teoría, y se concreta en la posibilidad 
de que los alumnos vivan una oportunidad de experimentar y 
comprender los fenómenos, analizándolos desde diversas perspectivas. 


Si dicha modalidad de trabajo se vuelve un elemento cotidiano de la 
didáctica y si el aprendizaje de los alumnos se proyecta de modo que 
se parta de un problema que hay que estudiar y, con rigor 
procedimental, se analicen y se estudien las estrategias de resolución 
también a través de actividades experienciales concretas que se lleven 
a cabo en el laboratorio, es posible que cada alumno logre atribuir un 
significado y otorgarle un sentido a su propio recorrido formativo. Es 
importante para el niño y el adolescente aprender a aprender con un 
método racional, pero también lograr enfrentarse con humildad y 
curiosidad a lo que no sabe. 


Popper sostenía que la curiosidad representa el exordio del 
conocimiento. El estudio de las ciencias requiere curiosidad y deseo de 
observar, porque la observación genera preguntas y las preguntas 
llevan a lanzar hipótesis que hay que confirmar o rechazar. 


Si, en cambio, no nos planteamos ninguna pregunta, entonces no 
puede haber hipótesis y la observación se convierte en poco relevante. 
Las observaciones irrelevantes están destinadas al olvido exactamente 
como todo aquello que se transmite de manera dogmática y se repite 
de memoria sin plantearse ningún porqué. La transmisión dogmática 
de teorías corre el riesgo también de dar una imagen de los científicos 
como hombres infalibles y por tanto inalcanzables. En cambio, no 
existen ni hombres ni teorías infalibles, sino que es necesario 
equivocarse si se quiere crecer. 


Mientras Feynman definía el método científico con tres palabras: 
observación, razonamiento y experimento, Einstein enfatizó la 
importancia de la imaginación para el progreso de la ciencia, porque 
hace posible razonar sobre observaciones de fenómenos 


reales yendo más allá del sentido común. Esta visión de la ciencia está 
poco presente en las escuelas e institutos, donde los niños y los 
adolescentes deberían aprender a observar los fenómenos y descubrir 
sus causas. 


Observación, imaginación y razonamiento sobre los fenómenos que 
estudian, utilizando modelos y procedimientos, permiten a los 
estudiantes ampliar su propia experiencia sobre el mundo real y les 
ayudan a reorganizar los datos para tener mayores capacidades para 
interpretar un fenómeno dado. 


Por tanto, experimentar es una experiencia de construcción de 
conocimiento, expansión de horizontes, superación de los límites 
planteados por el sentido común para elaborar teorías y no solo, como 


a menudo se pretende, una ejecución de protocolos experimentales 
que halla que seguir paso a paso. 


Resulta evidente el interés que las criaturas, que están creciendo, 
muestran hacia los objetos reales, a partir de sus primeros meses de 
vida, y es importante mantener viva en ellas la curiosidad y el deseo 
de explicar la realidad física. 


Es importante por tanto acompañar el crecimiento de nuestros 
alumnos ayudándolos a construir modelos y teorías capaces de 
describir y explicar el funcionamiento de objetos materiales y seres 
vivos. La construcción de modelos, leyes y teorías debe seguir un rigor 
procedimental que conduzca a la elaboración de proposiciones válidas 
desde el punto de vista lógico. Por lo tanto es importante tener como 
referencia el método científico. 


Surge así la ocasión de acercar al estudiante al concepto de modelo. 
Cualquier realidad natural, observable o experimental, no es 
inmediatamente transferible a una representación ideal en la mente 
humana. El paso del estadio de recogida de las observaciones o de los 
datos experimentales en el campo científico al de su encuadre en una 
visión universal y coherente, se da a través de una fase de elaboración 
de modelos. 


Es importante saber que el modelo es representación, interpretación y 
simulación de la realidad, útil para tomar en consideración algunas 
características de un fenómeno, pasando por alto, necesariamente, 
otras. 


Por tanto el modelo responde a las características que se quiere 
representar y estudiar, pero no a todas las características. No es de 
hecho posible una representación única de lo real. Aun así, el modelo 
es fundamental por sus propiedades sintetizadoras y de perspectiva, 
características típicas de un instrumento que es un intermedio 
precario entre un nivel y otro del conocimiento. Cualquier modelo 
tiene una función heurística; no es el objeto real del conocimiento, 
sino un instrumento de indagación. 


En síntesis: lo que un alumno debe adquirir no es un modelo en 
particular, sino el uso de modelos para comprender los fenómenos 
estudiados. Obviamente, antes de la fase de elaboración de modelos, 
es necesaria una clasificación de los objetos de estudio, para distinguir 
una propiedad determinada de otra y decidir cuál o cuáles 
propiedades representar y a qué modelo recurrir. 


Piaget, el teórico del desarrollo cognitivo, traza el retrato del 
crecimiento intelectual humano y considera que todo nuestro 
conocimiento deriva, en primera instancia, de las interacciones que 
cada cual realiza en el mundo. 


El niño pequeño explora todo tipo de objetos y llega a formarse 
expectativas sobre cómo un determinado objeto podrá comportarse en 
diferentes circunstancias. Pero durante muchos meses, el conocimiento 
que el niño tiene de los objetos y los nexos causales entre ellos, 
derivan de la presencia de los mismos en el marco espacio-temporal 
donde se encuentra el niño: su existencia no se prevé si desaparecen 
de su vista. Hasta alrededor de los dieciocho meses el niño no se da 
cuenta de que los objetos existen también aunque en ese momento no 
sean visibles. Cuando se da este paso decisivo, el niño logra pensar los 
objetos, referirse a ellos en su ausencia y adquirir la capacidad de 
identificar semejanzas y diferencias, por tanto tiene la capacidad de 
clasificar y ordenar los objetos en base a determinados criterios, 
aunque falte, inicialmente, el aspecto cuantitativo. 


Exceptuando en el caso de pequeñas cantidades, de hecho, las 
estimaciones cuantitativas no se dominan hasta los cuatro o cinco 
años, por indicios perceptivos desviantes como la densidad o la 
extensión espacial. Hasta alrededor de los seis o siete años el niño no 
es capaz de darse cuenta de que el número final de la serie de 
números que utiliza para contar los objetos de un determinado grupo, 
es también la cantidad cardinal de los elementos del grupo mismo. Es 
por tanto posible llevar a cabo 


«Operaciones mentales concretas», es decir, llevar a cabo «en la propia 
mente» 


comparaciones, sumas y restas referidas a objetos físicos concretos, los 
cuales pueden incluso no estar presentes, pero son potencialmente 
manipulables. 


Estas operaciones van acompañadas de la necesidad lógica, es decir, 
de la necesidad de confirmar o desmentir afirmaciones a través de las 
proposiciones interconectadas, que pueden ser verdaderas o falsas. 


En los primeros años de la adolescencia, al menos en las sociedades 
occidentales estudiadas por los discípulos de Piaget, se pueden 
realizar, además de las operaciones concretas, también las 
«operaciones formales». Los chicos son capaces de operar no solo 
sobre los objetos, sino también sobre palabras, símbolos o secuencias 
de símbolos que representan objetos. Son capaces de formular 


hipótesis y deducir sus consecuencias. De 


una fase en la que las acciones físicas transforman los objetos, se pasa 
a una fase en la que las operaciones mentales transforman grupos de 
símbolos. 


El trabajo de Piaget se refiere principalmente al área lógico- 
matemática y es objeto parcial de disenso por parte de Gardner, quien 
subraya la validez del modelo de desarrollo cognitivo de Piaget sobre 
todo para poblaciones caracterizadas por las tradiciones científicas y 
filosóficas occidentales. Además, dicho modelo de desarrollo es 
aplicable a inteligencias lógico-matemáticas, mientras, según Gardner, 
los estadios necesarios para el desarrollo de otras formas de 
inteligencia son ignorados por Piaget. 


Gardner teoriza la autonomía de desarrollo de las diversas 
inteligencias y la gradualidad sin solución de continuidad en la 
sucesión de las fases que no tendrían unos límites tan netamente 
delineados. 


Lo que nos interesa aquí, en realidad, más allá de la disputa teórica, es 
recoger el aspecto gradual del crecimiento cognitivo que lleva a la 
construcción de representaciones mentales y a la elaboración de 
operaciones mentales que deberían conducir a la adquisición de 
saberes, de contenidos, que son el resultado de la unificación de 
conceptos y operaciones relativas a estos. 


Una escuela que propone una oferta formativa que se funda en la 
didáctica a través de preguntas y a través de problemas es una escuela 
en la que poder estudiar, sin aburrirse de escuchar respuestas a 
preguntas nunca planteadas y en el que no se esté limitado a estudiar 
de memoria para afrontar y superar los exámenes. 


Estimulando los debates, las lecturas, las preguntas, la búsqueda de 
respuestas a las preguntas, es posible despertar precisamente aquella 
creatividad necesaria para hacer del estudio parte esencial en la 
construcción de la propia identidad. 


El modelo, la organización y la valoración del trabajo científico 
en el aula Con el fin de que el aprendizaje sea significativo y se 
produzca de manera eficaz es importante la implicación directa de los 
alumnos con los objetos que se estudian. Es importante que desde los 
primeros años de escolarización los niños puedan observar, tocar, 
describir, manipular lo que debe entrar gradualmente en su bagaje 
personal de conocimientos. La experiencia práctica y concreta permite 


observar objetos reales, construir modelos y elaborar abstracciones y 
generalizaciones, sin olvidar los aspectos de formalización necesarios 
para la construcción de los conocimientos de base. 


La actividad en el laboratorio ofrece la ocasión para poder observar el 
mundo real con una mirada racional. El laboratorio no se entiende 
solo como un lugar físico separado del aula, sino que el laboratorio es 
también una suma de actividades estructuradas de 


modo que prevea fases de exploración, observación, recogida e 
interpretación de datos, descripciones, previsiones, construcciones, 
correcciones de errores, formulaciones de hipótesis y elaboración de 
tesis a través de la verificación experimental de la hipótesis 
formulada. Estas actividades pueden desarrollarse en el aula, en un 
laboratorio científico y también sobre el terreno, donde la naturaleza 
es un laboratorio perenne; las experiencias se pueden llevar a cabo en 
un contexto escolar o en museos. Lo importante es que haya ocasión 
para el descubrimiento, la exploración y la consolidación de 
conocimientos, y que el alumnado, bajo la guía de expertos 
(profesores y/o maestros) amplíe su propio horizonte cognitivo, 
aumentando los límites de su zona de desarrollo próximo. 


Los niños y adolescentes deben poder interactuar directamente con las 
fuentes para comprender lo que se estudia, para dar sentido a lo que 
se estudia, a través de un diálogo activo con su propia mente, durante 
el cual se construye el propio pensamiento, la propia visión del 
mundo. 


El aprendizaje mecánico, útil para la ejecución de deberes de rutina a 
corto plazo, resulta absolutamente ineficaz cuando deben enfrentarse 
a situaciones insólitas y a problemas que hay que resolver. 


Si la atención, en cambio, se centra en un problema real y actual, los 
alumnos, a través de la interacción con los demás (compañeros, 
profesores, expertos), y puestos en situaciones de laboratorio, adoptan 
un rol diferente al de esos alumnos en espera de recibir unos 
determinados conceptos; se convierten, de hecho, ellos mismos en 
investigadores y solucionan los problemas, logrando integrar las 
habilidades de pensamiento y de comunicación que emplean en 
diversos aspectos de la formación académica, cuando no están 
confinados en el ámbito de una única disciplina. 


Experimentar no es, de hecho, una peculiaridad exclusiva de las 
materias científicas, sino que se convierte en el modelo de enseñanza 
y de aprendizaje que se extiende a todas las disciplinas. 


Las actividades de laboratorio hacen más significativo el aprendizaje, 
reduciendo el riesgo de pérdida de los conocimientos adquiridos y 
ofreciendo la oportunidad de hacer que los saberes adquiridos sean 
generadores de nuevos conocimientos y nuevas competencias. Es 
decir, experimentar se convierte en fuente de evidencias y de 
conflictos en los que introducir la reflexión y anclar la revisión de los 
conceptos. El acercamiento al estudio partiendo del análisis de un 
problema, de una situación o de un fenómeno, formulando hipótesis 
que hay que verificar a través de actividades concretas, para llegar a 
la elaboración de teorías con formalizaciones y generalizaciones, hace 
que el trabajo motive y entusiasme más. 


El profesor adopta el rol de facilitador, mediador, punto de referencia 
en caso de necesidad; quien proporciona los estímulos a partir de los 
cuales iniciar la construcción de pensamiento en función de un 
determinado objetivo. Todo esto implica la adopción de nuevos roles 
por parte del docente, que no puede limitarse a comunicar 
informaciones, sino que es guía, modelo, «gran maestro» para unos 
alumnos que no reciben informaciones de manera pasiva, sino que se 
convierten en aprendices cognitivos que aprenden conceptos y 
habilidades académicas de los profesores, parecido a como los 
aprendices aprenden de los grandes maestros (Fly Jones, Rasmussen y 
Moffit, 1999). 


El profesor coordina las acciones de los alumnos dejándoles cada vez 
más libertad con la consciencia de que pueden cometer errores, con el 
fin de que adquieran una mayor autonomía operativa, aprendiendo 
poco a poco a hacerlo por sí mismos. La acción del docente pasa 
gradualmente de una implicación más directa con el estudio y la 
construcción detallada de la actividad, a la sugerencia indirecta y, a 
continuación, a la intervención aclaratoria solo bajo petición del 
alumno, que se vuelve así cada vez más autónomo a la hora de 
organizar su propio trabajo. 


El alumno es, por eso, el actor protagonista que construye saberes a 
través de una multiplicidad de operaciones mentales generales 
(señaladas en cursiva) o más articuladas y parciales, según lo que el 
acto de experimentar requiera: 


- Escuchar de forma activa. 
- Observar objetos y/o fenómenos. 


— Describir lo que se observa. 


— Comparar. 
— Clasificar. 


— Reflexionar. Plantearse preguntas, identificar y circunscribir el 
problema. 


— Formular hipótesis de causalidad aplicando el método científico (que 
puede utilizarse también en contextos no solo del ámbito científico). 


* Registrar datos. 

* Interpretar. 

* Identificar estrategias de resolución. 

* Deducir. 

* Prever los resultados del procedimiento que se aplica. 

* Verificar su eficacia a través de la aplicación concreta. 

* Registrar notas de reflexión. 

* Evaluar los puntos fuertes y débiles de la resolución. 

* Proponer una generalización de la propia tesis. 

* Comprender el valor del error dentro del proceso de conocimiento. 
* Conocer y producir modelos. 

* Transferir procedimientos y estructuras a contextos diferentes. 
* Crear nuevos modelos. 

* Repensar y perfeccionar. 


— Exponer y comunicar utilizando el lenguaje que sea más eficaz para 
el intercambio comunicativo según el contexto específico. 


Se trata por tanto de una enseñanza en la que las actividades están 
estructuradas de modo que el grupo de alumnos se transforme en una 
pequeña comunidad de expertos, quienes, a través de momentos de 
experimentación concreta, construyen conocimientos, recorriendo 
todas las etapas: de la proyección a la realización, de la observación al 
descubrimiento, pasando a través de errores y frustraciones, pero 


persiguiendo el objetivo compartido. Cambian los roles y cambian las 
relaciones entre profesores y formadores/expertos, entre profesores y 
alumnos, entre alumnos y realidad. 


Las experiencias concretas de experimentación de campo o en el aula 
requieren la reorganización de los segmentos didácticos, que deben 
pensarse de modo que valoren los momentos de puesta en común en 
grupo y la interacción social. La discusión compartida sobre la 
experiencia conducida permite la adquisición no solo de 
informaciones, sino también la comprensión de lo que se está 
estudiando, la proyección y la valoración de las acciones necesarias 
para alcanzar un objetivo prefijado, la identificación de los puntos 
fuertes y de los débiles del trabajo que se ha llevado a cabo, la 
identificación de los posibles errores procedimentales y, por tanto, la 
propuesta de posibles resoluciones al problema planteado. Afirma 
Silvana Contento (2002): 


“El proceso interactivo social tiene un rol central en el proceso 
cognitivo de comprensión. La comprensión es parte de un proceso de 
colaboración”. 


Aun así, se podría pensar que el trabajo en grupo y las discusiones 
guiadas y focalizadas no sean absolutamente indispensables para 
llevar a cabo actividades de experimentación inspiradas en la 
aplicación rígida del método científico. 


Sin embargo, se considera que un componente fundamental para un 
acercamiento de laboratorio a la didáctica de las disciplinas es la 
organización de la clase en grupos de trabajo, verdaderos equipos de 
proyecto en los que cada uno de sus componentes adopta roles 
específicos y todos se comportan como pequeños investigadores, 
responsables de la proyección y de la realización de su propio trabajo 
para alcanzar un objetivo de aprendizaje prefijado y compartido. Es 
determinante la utilización de diversas fuentes para adquirir las 
informaciones necesarias: el profesor, expertos, textos académicos y de 
profundización específica y elementos multimedia. Pero es 
determinante también la puesta en común entre iguales. La 
interacción social favorece, de hecho, la interiorización de las 
funciones cognitivas. Decía Vygotskij: 


“Las demostraciones de los niños surgen durante la discusión con sus 
compañeros y después se interiorizan como un razonamiento que 
puede ser considerado como una discusión interna”. (Dixon-Krauss, 
2000). 


Las relaciones sociales resultan primarias respecto a la función 
psíquica, y el mecanismo de la interiorización favorece el paso de 
procedimientos, operaciones y conocimientos del plano social al 
individual. Es por eso importante valorar el rol de la interacción social 
en los procesos de construcción del conocimiento y de cambio 
cognitivo que se llevan a cabo en la institución educativa (Pontecorvo, 
Ajello y Zucchermaglio, 1991) y ponerla en el centro de la acción 
didáctica, para estimular la construcción mental individual a través de 
la necesaria mediación social, confiada al docente. 


En el grupo de trabajo cada «experto» puede poner a prueba su propio 
pensamiento con argumentaciones y conjeturas que puedan validarlo 
pero, al mismo tiempo, tiene la ocasión de captar puntos de vista 
múltiples en relación a su propio pensamiento. Todo esto les ofrece la 
oportunidad de revisión y de enriquecimiento de sus propios 
razonamientos y por tanto de perfeccionamiento del pensamiento 
mismo. 


Los científicos y los investigadores publican los resultados de sus 
investigaciones en revistas del sector, comunican por tanto sus propios 
razonamientos en torno a un determinado objeto de estudio y sus 
conocimientos específicos. La comunidad científica toma nota de lo 
comunicado, lo evalúa, lo valida y lo utiliza como generador de 
nuevas investigaciones, por tanto de nuevos conocimientos. 


La pequeña «comunidad científica» que habita nuestras aulas debe 
poder seguir procedimientos análogos. Cada grupo de trabajo debe 
exponer sus propias conclusiones y, con las argumentaciones 
adecuadas, proponerlas a la comunidad. A la hora de comunicar sus 
propios pensamientos se lleva a cabo una operación importantísima 
para la realización de un aprendizaje eficaz: al explicar algo a los 
demás se consolida el aprendizaje y se activan procedimientos de 
asociación con otros conocimientos y de comunicación con los demás, 
es decir, se consolida y se perfecciona el saber adquirido. 


La interacción dentro del equipo de trabajo y la comunicación con el 
grupo mismo requiere la adquisición de habilidades transversales 
fundamentales para el futuro ciudadano, que tendrá que enfrentarse al 
mundo laboral y deberá saberse adaptar a los rápidos cambios que 
caracterizan la sociedad. Sobre todo deberá saber interactuar con otras 
personas para poder llevar adelante su propio trabajo. Para trabajar 
eficazmente en un equipo resulta importante aprender a (Fly Jones, 
Rasmussen y Moffit, 1999): 


— Leer, comprender, interpretar, evaluar y utilizar material escrito. 


— Escuchar de manera crítica y analítica. 


— Utilizar el lenguaje oral de forma eficaz en situaciones formales e 
informales para comunicar ideas e informaciones, para plantear 
preguntas y responder. 


Después de la familia, la escuela es la instancia formativa que tiene 
mayor peso en el crecimiento de los chicos y chicas, y como tal no 
puede sustraerse a la obligación de formar sujetos que sepan habitar el 
mundo de forma responsable y crítica. El sentido de la responsabilidad 
y el espíritu crítico se desarrollan solo si se interactúa con otros, 
adultos y compañeros, poniéndose en juego y aceptando la posibilidad 
de tener que revisar las propias ideas y modificar el propio 
pensamiento. 


La interacción entre iguales, durante las actividades de 
experimentación, cumple por tanto la doble función de ayudar a 
construir aprendizajes eficaces y ayudar a construir habilidades 
sociales indispensables para los futuros ciudadanos. 


El gran desafío para la escuela actual es, en consecuencia, lograr 
conciliar la necesidad de garantizar la igualdad formativa y promover el 
talento personal. El desafío se hace aún más arduo si se debe rendir 
cuentas con los cada vez más escasos recursos a disposición de cada 
institución. Y casi todo está, aun así, en manos del profesor, que debe 
organizar su propia actividad didáctica teniendo bien presente estos 
dos grandes objetivos. 


De hecho es importante asegurar que todos alcancen un nivel de 
competencias considerado irrenunciable para la formación del 
ciudadano. La propuesta didáctica debe estar, por eso, pensada de 
modo que garantice la adquisición de las competencias 


de base de la disciplina, teniendo en cuenta los estilos cognitivos y de 
aprendizaje de cada alumno. Es necesario, por tanto, tener bien claros 
cuáles son los contenidos y las habilidades «de base», es decir, los 
saberes irrenunciables que son necesarios para la construcción de las 
competencias que hay que garantizar a cada alumno cuando salga de 
la etapa educativa a la que nos referimos. 


La individuación de las competencias básicas es un proceso delicado que 
requiere una fuerte asunción de responsabilidad social y política por 
parte de la institución. No es el profesor a título individual quien tiene 
que trabajar con la mirada puesta en lo que él considera que puedan 
ser las competencias irrenunciables. Es evidente la necesidad de 


construcción de «retos de pensamiento» dentro de la escuela, de modo 
que los profesores tengan ocasión de encontrarse para identificar 
cuáles son los saberes y las competencias irrenunciables que hay que 
garantizar para todos los alumnos de esa determinada escuela, dentro 
de un contexto social específico. Reaparece el tema del vínculo con el 
territorio, con la comunidad local, con las familias a las que se debe 
implicar para que se alcancen los verdaderos objetivos formativos y no 
solo los informativos. 


Si pensamos en la vida cotidiana, en nuestras clases cada vez más 
heterogéneas y problemáticas, se comprende la dificultad objetiva de 
un planteamiento didáctico atento a garantizar la asunción de los 
aprendizajes básicos por parte de todo el alumnado. 


La constitución de grupos de trabajo heterogéneos, que deben 
construir un producto específico en un plazo prestablecido, es una de 
las posibles estrategias que pueden ayudar en la proyección de 
procesos de enseñanza y aprendizaje eficaces. 


Aquello que representa un importante momento formativo, en todas 
las etapas educativas, es la posibilidad de organizar verdaderos 
equipos de proyecto con los chicos, que experimentan nuevos roles y 
que se encuentran enfrentándose a problemas ligados a la realidad en 
la que viven. 


Analizar un fenómeno determinado, identificar sus causas, proponer 
hipótesis, verificar su validez a través de actividades de laboratorio, 
construir modelos materiales o mentales, argumentar de forma 
adecuada para sostener sus propias tesis, estar dispuestos a ponerlas 
en discusión y, quizás, a modificar las propias ideas, son etapas 
fundamentales para que una acción didáctica, en cualquier campo del 
saber, asuma un carácter formativo; es decir, permita la adquisición 
de conocimientos y habilidades que no habiten en la mente de los 
chicos solo durante un breve periodo de tiempo, abandonándola tras 
la salida de la escuela. Los nuevos conocimientos y las nuevas 
habilidades se instalan de modo indeleble, pero no rígido, en la mente 
de cada uno y se convierten en el substrato sobre el que construir 
nuevos saberes. 


El laboratorio, entendido como la suma de actividades organizadas 
para la construcción activa de los saberes, es indispensable para que el 
aprendizaje no sea solo adquisición pasiva de informaciones 
abstractas. Es ocasión para conocer el mundo real interactuando 
activamente y concretamente con él. Es garantía de formación porque 
coloca a los chicos en situación de experimentar, efectuando pruebas 


que verifiquen las propias hipótesis, recogiendo tesis que lleven a la 
generalización y a la formalización. 


Pero experimentar es también observar, manipular, describir para 
conocer y comprender, para darle un significado a un determinado 
objeto y atribuirle sentido a un proceso de aprendizaje. 


Son estas las razones por las que el camino para construir procesos 
formativos eficaces, que garanticen para todos poder alcanzar 
competencias irrenunciables, debe pasar por el laboratorio y por el 
experimento, independientemente de la disciplina que se enseñe. 


La heterogeneidad del grupo representa una condición favorable para el 
aprendizaje entre iguales en el que cada uno ofrece lo que puede y se 
convierte en un recurso, sea para quien es capaz de asumir el rol de 
profesor dentro del grupo, sea para quien necesita ser guiado en la 
adquisición de nuevos conocimientos. El aprendizaje se consolida y se 
refuerza cuando se le debe «explicar a otro». Pero el aprendizaje es 
más eficaz cuando quien nos lo «explica» es nuestro compañero. 


Laboratorio de experimentación y trabajo en grupos heterogéneos son 
solo dos condiciones necesarias, pero no son suficientes para 
garantizar que se alcancen los objetivos comunes. Es obvio que hay 
que prever el recurso a fichas y/o momentos de recordatorio/ 
consolidación si se requieren, u otras acciones didácticas para 
garantizar la adquisición de saberes de base, pero es difícil llevar a 
cabo esto si no se adopta el laboratorio como un momento y un 
modelo didáctico indispensable para la construcción de bases sólidas 
sobre las que fundar los procesos formativos. 


El laboratorio de experimentación es una condición necesaria, pero 
tampoco en este caso suficiente, para alcanzar otro gran objetivo que 
la escuela del tercer milenio nos presenta como un desafío: « valorar 
las diferencias evitando que se transformen en desigualdades» 
(Baldacci, 2005). 


Es un gran desafío al que los profesores deben responder de un modo 
eficaz en un periodo en el que la crisis de las instituciones atraviesa 
también la escuela. Y es una respuesta que no puede evitarse, como 
tantas veces ha sucedido. 


La propuesta didáctica debe contemplar momentos comunes en los 
que los grupos heterogéneos trabajan en equipos de proyecto para 
alcanzar los mismos objetivos y momentos en los que se diferencian 
los procesos para garantizar que cada uno 


encuentre su propio camino para que emerja su propio talento. Por 
tanto, la actividad propuesta deber ser también la ocasión para ofrecer 
oportunidades diversificadas según las actitudes y los intereses de 
cada cual. En estos términos, el trabajo puede aun avalarse por el 
recurso formativo constituido por el equipo de proyecto, pero los 
grupos están organizados según la homogeneidad de intereses, 
actitudes y resultados, y el objetivo a perseguir es distinto en cada uno 
de ellos. 


También en este caso el trabajo en grupo añade valor formativo a la 
propuesta didáctica, ya que favorece la adquisición de competencias, 
haciendo más eficaz el aprendizaje, y determina la adquisición y/o la 
consolidación de las habilidades sociales necesarias para trabajar en 
grupo, midiéndose con modalidades de trabajo que ya forman parte de 
todas las profesiones y que hay que saber gestionar si se quiere 
contribuir a la formación de ciudadanos que habitarán un mundo cada 
vez más complejo y globalizado, con un mercado de trabajo 
caracterizado por la precariedad y la flexibilidad. 


Si se quiere delinear un modelo operativo para la organización de una 
propuesta didáctica, hay que partir, primeramente, de una fase de 
proyección, que implica al docente en el esfuerzo de estructurar el 
proceso trabajando él mismo en un equipo de proyecto a la búsqueda 
de las modalidades y de las estrategias más eficaces. Es obvio que todo 
debe estar precedido por una reflexión compartida y participativa 
sobre los saberes de base que hay que garantizar para todos en una 
escuela caracterizada por un fuerte vínculo con la comunidad local y 
con la realidad. 


Si los objetivos formativos y las modalidades para alcanzarlos están 
bien claros, los docentes pueden estructurar actividades didácticas en 
las que la experimentación tiene un rol central. 


La evaluación del proceso puede también tener un valor formativo si 
los criterios se explicitan y se comparten con los alumnos, si no se 
focaliza exclusivamente en el producto, único testimonio del 
conocimiento adquirido en un sistema escolar en el que, demasiado a 
menudo, la responsabilidad de los aprendizajes es una carga que recae 
solo en el alumno. 


La evaluación del proceso que prevé, cuando es posible, la presencia 
de observadores dentro de la clase, que identifica en la autoevaluación 
de cada uno de los alumnos un eficaz instrumento de formación y que 
se avala con notas de reflexión de los profesores durante las 
actividades, prestando atención a las operaciones mentales activadas 


por los estudiantes, a las modalidades de desarrollo del trabajo y a las 
interacciones entre iguales, constituye una fase importante de todo el 
proceso y representa una ocasión de reflexión sobre el propio trabajo 
también para los docentes. 


Una vez considerado el rol de agente educativo que la escuela no 
puede ni debe abandonar, resulta fundamental la definición de los 
objetivos sociales que, a través de la enseñanza y el aprendizaje de las 
disciplinas, se considera que se deben alcanzar para formar 
ciudadanos dotados de competencias disciplinarias y transversales. 


En Lisboa en marzo del 2000, el Consejo Europeo definió como el 
objetivo estratégico para Europa a alcanzar en 2010: 


“[...] convertirse en la economía basada en el conocimiento más 
competitiva y dinámica del mundo, capaz de llevar a cabo un 
crecimiento económico sostenible, con nuevos y mejores empleos y 
una mayor cohesión social”. 


Sucesivamente, durante el Consejo Europeo de Barcelona del 2002, la 
Comisión y el Consejo de Instrucción elaboraron un programa de 
trabajo detallado sobre los objetivos futuros del sistema de instrucción 
y formación a perseguir durante el 2010, identificando los temas clave 
para lograr tres objetivos estratégicos y otros trece conectados con 
aquellos y analizando el sector de la educación desde las competencias 
base hasta la educación superior. 


En particular, el objetivo estratégico 1 «Mejorar la calidad y la eficacia 
de los sistemas de educación y formación en la Unión Europea», tiene 
como finalidad la formación de un ciudadano europeo que tenga 
conciencia de los valores propios de la ciudadanía europea, pero que 
sea capaz también de introducirse en el mundo laboral adaptándose a 
sus mutaciones. Dicho objetivo se articula en cinco objetivos 
conectados entre ellos, entre los cuales está: «Animar a que se inicien 
estudios científicos y técnicos» (1.4), considerando el estudio de las 
matemáticas, de las ciencias y de las tecnologías como un presupuesto 
fundamental para la construcción de competencias que invertir en la 
vida profesional. Para llevar a cabo esto, se prevé una renovación 
general de los principios pedagógicos y una relación más estrecha con 
el mundo laboral. 


En la sociedad actual la ciencia es omnipresente y el desarrollo de las 
ciencias y de las tecnologías ha cambiado nuestro modo de vivir, de 
trasladarnos, de comunicarnos, pero también de producir y de actuar a 
nivel económico. En este escenario adquiere importancia la 


responsabilidad de la escuela en la construcción de competencias en el 
ámbito científico y tecnológico. 


En el cuadro de referencia de PISA 2006 ( Program for International 
Assessment), que se focaliza en especial en los aprendizajes del ámbito 
científico, se lee: 


“Una comprensión adecuada de cómo «funciona» la ciencia y la 
tecnología es fundamental para que un joven esté preparado para la 
vida en la sociedad de hoy. Es 


esta comprensión la que permite a cada individuo participar 
plenamente en una sociedad en la que la ciencia y la tecnología se 
revisten de un rol particularmente importante. Esta comprensión, 
además, pone a los individuos en condiciones de participar de modo 
consciente en la determinación de aquellas decisiones políticas en las 
que los problemas científicos y tecnológicos tienen un impacto directo 
en su existencia. La comprensión de la ciencia y de la tecnología 
contribuye, por tanto, de modo significativo a la vida personal, social, 
profesional y cultural de cada uno. 


Gran parte de las situaciones, de los problemas y de los temas con los 
que el individuo se halla enfrentado en su propia vida cotidiana 
requieren una cierta comprensión de la ciencia y de la tecnología para 
poderse comprender plenamente y afrontarlos. Los problemas ligados 
a la ciencia y a la tecnología colocan a los individuos frente a desafíos 
en más de un plano: personal, de la comunidad, nacional y hasta 
global”. (Invalsi, 2007) En el ámbito de PISA 2006, por alfabetización 
científica de un individuo se entiende: 


— La suma de sus conocimientos científicos y el uso de dichos 
conocimientos para identificar preguntas científicas, para adquirir 
nuevos conocimientos, para explicar fenómenos científicos y para 
extraer conclusiones basadas en los hechos que atañen a cuestiones de 
carácter científico. 


— Su comprensión de los rasgos distintivos de la ciencia, entendidos 
como forma de saber y de indagación propia de los seres humanos. 


- Su consciencia de cómo la ciencia y la tecnología forman parte de 
nuestro ambiente material, intelectual y cultural. 


— Su voluntad de enfrentarse con temas y problemas ligados a las 
ciencias, así como sus ideas respecto a la ciencia, como ciudadano que 
reflexiona. 


Las competencias que constituyen el núcleo central de la definición de 
alfabetización científica en PISA 2006 son: 


— Identificar cuestiones de carácter científico. 
— Dar una explicación científica de los fenómenos. 
— Usar pruebas fundadas en datos científicos. 


“Dichas competencias requieren que los estudiantes se enfrenten a 
problemas ligados a la ciencia y a la tecnología y que les den 
respuesta, demostrando, tanto que poseen 


conocimientos y habilidades cognitivas, como que son portadores de 
planteamientos, valores y motivaciones”. (Invalsi, 2007) 


La construcción de redes 


Para poder responder a las exigencias de los propios usuarios, la 
escuela debe situarse en el centro de una encrucijada entre sistema 
formal, informal y no formal y debe construir alianzas educativas con 
otras entidades presentes en el territorio, sin las cuales es impensable 
plantear procesos formativos eficaces. Es de hecho necesario implicar 
a los chicos en momentos de observación, descripción y construcción 
operativa en situaciones que no se limiten solo a la utilización del aula 
como un lugar físico para la construcción de saberes. 


La posibilidad de tener experiencias científicas concretas se debe 
ofrecer en el aula y fuera del aula: en realidades museísticas, 
bibliotecas, espacios naturales, donde los chicos estén en condiciones 
de experimentar nuevas metodologías de aprendizaje, a través de 
otros mediadores didácticos, no solo de la pizarra, el libro de texto o 
la voz del profesor. Deben descubrir el gusto por la investigación y 
aprender a aprender de manera indeleble, ya que los saberes van siendo 
construidos por ellos mismos durante la actividad en la que están 
implicados. 


La distancia entre lo que se aprende en la escuela y lo que es la vida 
real, fuera de la escuela, es de hecho cada vez más amplia. El 
profesorado y el alumnado hablan una lengua distinta, y los chicos, si 
lo logran, se adaptan a las demandas de una escuela que es cada vez 
más ajena a su mundo: con el sonido del último timbre de la jornada 
escolar se cierra la puerta de la escuela y se abre el portal de la vida. 


Philippe Perrenoud (2003) sugiere que el gran desafío para los 
docentes es hacer que aprendan en vez de enseñar, para responder a las 


exigencias de la centralidad del sujeto en aprendizaje, de la pedagogía 
de las diferencias y de la didáctica inclusiva. 


En este escenario se inserta el bombardeo de informaciones que nos 
alcanza cotidianamente a través de los medios de comunicación y que 
hace que sea cada vez más difícil el saberse orientar para seleccionar 
las informaciones y construir una opinión propia sobre los temas de 
actualidad. 


Resulta importante, por tanto, formar a los chicos enseñándoles a 
filtrar críticamente los conocimientos asimilados, transformándolos, 
de acumulación de informaciones a saberes, y partir de ellos para 
construir nuevos conocimientos de larga duración. 


El vínculo con el territorio, la experiencia sobre el terreno, se convierte 
además en un componente fundamental e irrenunciable para el 
crecimiento de los chicos. De manera más específica, puede adquirir 
un rol formativo también la interacción con figuras profesionales 
distintas, que operan en la realidad territorial que les es próxima, en el 
contexto local, y que pueden ayudar a los estudiantes a construir un 
método propio de trabajo para enfrentarse y resolver problemas 
incluso en situaciones no acostumbradas, tomando en consideración 
todas las oportunidades y los recursos ofrecidos por el contexto social, 
identificando y seleccionando las más adecuadas. 


El encuentro con expertos en sectores específicos de distintas 
disciplinas tiene valor formativo también desde la óptica de la 
orientación y de la elección de la propia trayectoria. Es posible, de 
hecho, a través de actividades didácticas en las que los docentes traen 
a expertos, descubrir directamente de qué se ocupa un profesional 
determinado y cómo lleva adelante su propio trabajo, con qué 
metodologías y con qué instrumentos, aumentando así el bagaje de 
informaciones sobre el mundo del trabajo. 


Para enriquecer el planteamiento e integrar las propuestas curriculares 
con actividades metodológicamente innovadoras de didáctica informal 
y no formal, los docentes deben construir interacciones eficaces con 
sujetos que, con distintos papeles, operan sobre el territorio y prestan 
atención también a los aspectos divulgativos. Este tipo de 
planteamiento favorece la adquisición de competencias disciplinarias 
y transversales, a través de las cuales los chicos aprenden a tener una 
visión del mundo real hecha de múltiples perspectivas y que sea 
racional. 


En el territorio europeo, entre los agentes formativos, se han 


desarrollado numerosos museos científicos y science center, donde se 
ha sumado a la tradicional misión de conservación, investigación y 
exposición una función divulgativa, que utiliza exposiciones 
interactivas y actividades de laboratorio. Se puede pasar del 
experimento científico tradicional en un ambiente tecnológicamente 
preparado a la utilización de simulaciones, juegos de rol, 
teatralizaciones y juegos participativos para enfrentarse a temáticas 
actuales, y, a través de discusiones guiadas, estimular la focalización 
de un problema específico y las reflexiones personales sobre el tema. 
Dichas estructuras adquieren un rol importante de función educativa 
en la óptica del lifelong learning. 


Finalmente, no se pasa por alto el hecho de que trabajar con expertos 
externos al mundo de la escuela puede hacer que la actividad sea más 
estimulante y que el alumnado se implique más, porque tienen así un 
modo de percibir cómo su trabajo y su formación se tienen en cuenta 
incluso en un contexto más amplio que el microcosmos de la clase. Los 
testimonios externos llevan a cabo el rol de consejeros y facilitadotes, 
sin asumir la carga de la evaluación de los rendimientos escolares, 
logrando crear una relación más libre y espontánea con los 
estudiantes, adecuada para hacer que emerjan actitudes e 


intereses que a menudo permanecen sumergidos y no reciben su justo 
reconocimiento en el ámbito escolar. 


Es importante además que cada una de las escuelas, para responder a 
las exigencias de aprendizaje en una sociedad en rápida evolución, 
construyan redes de investigación y compartan buenas praxis con 
otras instituciones educativas, saliendo de la clausura autoreferencial 
en las que se encontraban en épocas anteriores a la regulación de la 
autonomía escolar. 


La posibilidad de interactuar con otros docentes que operan en 
contextos diferentes, sea por la tipología del alumnado, sea por la 
organización del centro, hace más productiva la puesta en común 
sobre las elecciones de didáctica disciplinar y general. 


Es fundamental que la puesta en común del currículum supere el 
límite de la discusión sobre los saberes específicos, a los que de igual 
forma se les reconoce su rol como cimientos irrenunciables sobre los 
que se construye la estructura de las competencias transversales. 


Actualmente es prioritario actualizar la reflexión sobre los meta- 
conocimientos, sobre las estrategias de enseñanza y de aprendizaje 
dirigidas a la valoración de la experiencia del laboratorio, sobre la 


puesta a punto de espacios formativos que potencien el estudio 
metacognitivo en el ambiente escolar y en el ambiente extraescolar: 
aula/ciudad y aula/naturaleza. 


La puesta en común dentro de redes de escuelas debe lanzarse a la 
constitución de equipos de proyecto en los que los docentes puedan 
tener ocasión de reflexionar de manera compartida y participativa en 
la idea y la realización de actividades didácticas que sepan responder 
de modo eficaz a las exigencias de una sociedad compleja y 
caracterizada por el derrumbamiento de los límites en la aldea global 
que surge en la red informática. Al derrumbamiento de los límites se 
le suma, aun así, el acentuarse de las diversidades, que adquiere un 
carácter de discriminación social que aventaja a quien tiene los 
medios para construirse las competencias necesarias para vivir siendo 
el protagonista de su propia vida social. 


El profesor solo no puede responder a la demanda de recuperar el rol 
de agente educativo de la escuela. Las redes de profesores dentro de 
un mismo centro, aunque mejor si son transversales y se implican 
diversos centros, pueden ayudar a redefinir el perfil que debe 
caracterizar la profesión docente. 


Hacia un nuevo perfil de docente 


A la luz de dichas premisas, se vuelve indispensable preguntarse cuál 
debe ser el perfil del docente en una escuela que ha cambiado tan 
rápidamente y que quizás ya no responde a las necesidades reales de 
los alumnos. Diferente es, de hecho, la figura del profesor, cada vez 
más alejada de la imagen romántica de la maestra, de no hace tantos 
años: 


“Primeros de octubre [...]. Está frente a los niños, tierna, inmensa, 
divina; así aparecía la maestra, una mujer que parecía no tener edad, 
antigua e inmortal, sonriente y severa. La maestra, luz absoluta, quizás 
todavía más hermosa que nuestra madre, detentora de todo saber y de 
toda justicia [...]. Ahora las cosas han cambiado. La escuela comienza 
un día cualquiera, que cambia de un año a otro. Las maestras son al 
menos tres. Los niños llevan la ropa cubierta de marcas y de manchas, 
y a menudo son regordetes, y ya no se ponen en fila, y gritan 
demasiado. La escuela empieza, pero se parece demasiado al caos del 
mundo, y los niños parecen ya pequeños adultos, parecen ya 
descontentos”. 


(Lodoli, 2006). 


Como educador consciente de la responsabilidad social y política de la 
profesión docente, cada profesor tiene el deber de redescubrir una 
ética de la educación y tiene el deber de repensar la propia identidad 
profesional para avanzar hacia un nuevo modo de vivir su propio rol. 


No basta con seleccionar los contenidos que se proponen, sino que es 
necesario reflexionar sobre las estrategias didácticas que hay que 
adoptar para vehicular los conocimientos y favorecer la motivación 
para el estudio aumentando su atractivo (Consejo Europeo de 
Barcelona 2002: objetivo estratégico 2 «Facilitar a todos el acceso a 
los sistemas de educación y de formación; objetivo conectado 2.2 
«Aumentar el atractivo del estudio»). 


Para salvar la distancia entre lo que se aprende en la escuela y lo que 
es, en cambio, la vida de todos los días, es necesario repensar la 
proyección curricular, centrándonos en la programación por 
competencias, que no es alternativa a los saberes entendidos como 
conocimientos disciplinarios. Con la finalidad de que se desarrollen 
competencias que vayan más allá de los conocimientos específicos y 
superen la yuxtaposición de las informaciones, son necesarios 
precisamente los saberes disciplinarios. 


La construcción de aprendizajes, a través de la experimentación de 
actividades concretas y ligadas a la vida real, a través de momentos de 
proyección y de realización en pequeños grupos que implican la 
puesta en común y la participación en todas las fases de trabajo, 
permite superar el límite de la asimilación pasiva de conocimientos/ 
informaciones y permite materializar las condiciones favorables para 


que los chicos puedan enfrentarse a situaciones inéditas, coordinando 
y diferenciando sus propios esquemas de acción. 


Si la vida escolar está caracterizada por un modo de garantizar la 
educación para la resolución de problemas durante el aprendizaje de 
las diversas disciplinas, los esquemas de acción, activados para 
construir respuestas eficaces a situaciones complejas, se elaboran y se 
interiorizan hasta formar parte de la identidad de la persona. 


La resolución de problemas no es una peculiaridad exclusiva de las 
matemáticas. La enseñanza de toda disciplina se puede establecer 
según una didáctica para resolver problemas, que se hace indispensable 
para la construcción de competencias transversales, las cuales son el 
resultado de experiencias puestas en práctica en situaciones inéditas y 
complejas que deben proponerse a los chicos. 


Las competencias en las que hay que centrarse durante la proyección 
de la actividad a proponer al alumnado son: 


— Expresar informaciones adecuadamente. 
- Intuir. 

— Imaginar. 

— Plantearse problemas. 

— Resolver problemas. 


- Proyectar modelos de situaciones reales. — Construir modelos de 
situaciones reales. 


— Realizar elecciones en situaciones de incertidumbre. 


En este escenario, el perfil del docente debe corresponderse con una 
figura poliédrica, que sepa asumir el rol de guía, de punto de 
referencia, de facilitador y mediador, dentro de la clase y para cada 
alumno. 


Una figura que lleva a cabo también otra importante tarea: se mide 
con la investigación a todos los niveles, en ámbito científico-cultural y 
en el ámbito didáctico-pedagógico, pero, a la vez, verifica en la 
práctica didáctica de todos los días la eficacia y la validez del modelo 
escogido moviéndose según la praxis de la investigación-acción. El 
docente por tanto evalúa, no solo los resultados de sus propios 
alumnos, sino también el impacto de sus elecciones en los procesos de 
aprendizaje de los chicos, teniendo la 


humildad y la valentía de revisar el proyecto de trabajo, asumiendo 
una parte de responsabilidad respecto al aprendizaje del alumnado. 


Es importante además saber encontrar el equilibrio justo entre 
garantizar la adquisición irrenunciable de los saberes de base por 
parte de todos y ofrecer a cada uno de ellos la posibilidad de recorrer 
su propia trayectoria personal. 


Cada uno de los alumnos debe tener las condiciones para poder 
escoger la profundización en lo que responde en mayor medida a sus 
propias aptitudes y a sus propios intereses, con el fin de que pueda 
llevar a cabo el desarrollo del talento encerrado en cada sujeto, y 
demasiado a menudo sacrificado a favor de una acumulación acrítica 
y estratificada de informaciones. 


Es importante que el docente aprenda a planificar en equipo, a 
coordinar y a gestionar proyectos y a documentar su propio trabajo en 
un perenne diálogo consigo mismo, con el alumnado, con otras figuras 
profesionales: colegas, expertos externos al mundo de la escuela, 
entes; todo ello con la implicación de las familias en la etapa 
educativa. 


Así, cada una de las disciplinas se convierte en un verdadero 
instrumento formativo al servicio de los docentes para alcanzar 
objetivos de aprendizaje, sea tanto en el plano cognitivo como en el 
relacional. 


SEGUNDA PARTE 
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SEGUNDO CAPÍTULO 
Algunas consideraciones antes de desarrollar las aplicaciones prácticas 


“Es inútil mostrarle a nadie la verdad. Para convencerle, hay que ir a 
buscarlo allí donde se encuentre; y después encontrar el camino 


adecuado para conducirlo hasta donde estamos”. 
Ludwig Wittgenstein 


El término «experimentar» ha asumido ya un significado más amplio, 
no limitado solo a una acción desarrollada en un espacio físico 
preparado, como puede ser el laboratorio de ciencias de la escuela o el 
laboratorio didáctico propuesto por los museos científicos. 


Por laboratorio se entiende, de hecho, una suma de actividades 
estructuradas en un proyecto que explora temáticas de amplio alcance 
a través de una operatividad cognitiva que se funda en la ejercitación 
del pensamiento y que le atribuye al aprendizaje basado en la 
experiencia concreta un rol central en la constitución de los saberes. 


Con la finalidad de que los saberes no se queden en meros conceptos 
adquiridos y almacenados, es importante favorecer el conocimiento 
metacognitivo, aquello que Mayer (1998) llama metaskill, y que ejerce 
un rol fundamental en la formación del pensamiento. 


Partiendo de esta convicción se propone en este texto un acercamiento 
fenomenológico-operativo que tiene en el constructivismo la principal 
referencia pedagógico-metodológica. Los alumnos se convierten en 
sujetos activos en la construcción de sus propios conocimientos a 
través de una operatividad cognitiva y no solo manual; los fenómenos 
que se estudian no se proponen solo por su pertenencia a una 
disciplina específica, sino también en relación a su accesibilidad 
cognitiva y a su significación. 


Los fenómenos se deben observar y estudiar, se formulan hipótesis y 
experimentaciones para entenderlos a fondo, razonando sobre ellos, 
para hacer que las observaciones relativas a los hechos se conviertan 
en conceptos. 


Es fundamental que a un primer momento de experimentación- 
observación le siga un segundo momento de reflexión sobre la 
experiencia realizada (identificación de diferencias, semejanzas, 
relaciones, conexiones causales, descripciones de lo que ha sucedido 
que sea significativo). El mero acto de mirar o de experimentar, 
óptimos para la motivación, no produce construcción de conocimiento 
o un proceso de conceptualización; lo que debe interesar de los 
fenómenos (además de sorprender) no es solo su vertiente estética o 
«mágica», sino su fenomenología lógica, la red de conexiones 


que se puede construir; esto no sucede en la experiencia, sino en la 
reflexión sobre ella, que se realiza a través de la mediación lingúística. 


Así, se hace indispensable la fase de narración, de puesta en común, 
de debate colectivo con la posible revisión de nuestras propias 
convicciones y observaciones. Tras la puesta en común cada uno 
corrige, modifica, integra a la luz de la discusión su conceptualización 
anterior. La conceptualización no consiste, de hecho, en un listado de 
aspectos perceptivos, sino en su concatenación en una trama 
narrativa. 


El objetivo final de la enseñanza no es crear pequeños científicos, sino 
crear una mentalidad científica que sea duradera para los futuros 
ciudadanos, de tal manera que sepan vivir de un modo activo, crítico 
y responsable su participación en la vida social. 


En los ejemplos de experimentación recogidos, el ambiente adopta un 
rol fundamental: en el ambiente natural, aunque también en el 
artificial, las actividades didácticas pueden estar deslocalizadas y los 
objetos/fenómenos que hay que interpretar, dentro de precisos 
sistemas de referencia, permiten la percepción, la exploración, la 
construcción de significados y de relaciones espacio-temporales 
indispensables para la construcción de competencias duraderas y 
estructuradas. 


Las propuestas operativas deben interpretarse como un telón de fondo 
integrador que conecte la experiencia de lo real con las estructuras 
mentales individuales de los alumnos, sujetos del aprendizaje, 
facilitando su coordinación recíproca y su propia organización 
cognitiva. 


Los proyectos didácticos, que recogen también la necesidad de salidas 
de campo, proporcionan la ocasión de vivir una experiencia 
implementando el capital didáctico; las ventajas formativas se 
demostrarán fácilmente cuando el sujeto aprenda a conocer el objeto 
en examen desarrollando a la vez la consciencia de la relación entre él 
mismo y el ambiente en el que actúa. 


Las propuestas didácticas, que se proyectan orientadas hacia la 
experimentación, permiten, en resumen, conjugar la necesidad de 
identificación con la necesidad de personalización; por lo tanto, llevar 
a cada uno de los alumnos a alcanzar objetivos de aprendizaje 
comunes en relación a competencias consideradas indispensables para 
la formación del ciudadano y, como tales, irrenunciables, pero 
también a favorecer en cada alumno el desarrollo de su propio talento. 


Las propuestas operativas descritas en los próximos tres capítulos no 
pretenden ser un escaparate de buenas praxis didácticas. Deben ser 


leídas como una invitación a repensar la propia organización didáctica 
a favor de un planteamiento de laboratorio, que tenga 


en cuenta la realización de una enseñanza eficaz no solo en términos 
de adquisición de conocimientos, sino, sobre todo, en la óptica de una 
educación en el pensamiento crítico, que fomente la asunción de 
responsabilidad y la adquisición de un método de trabajo útil para 
saber recoger los desafíos que impone el actual mercado de trabajo. 


Esta segunda parte del volumen recoge tres propuestas operativas o 
aplicaciones prácticas que representan algunos ejemplos de proyectos 
basados en la experimentación: uno está dedicado a grupos de la 
escuela primaria y los otros dos a la enseñanza secundaria de primer 
ciclo. Los ejemplos nacieron del análisis de un problema o situación 
que presenta un fuerte vínculo con el contexto de vida de los alumnos, 
pasando de la realidad histórico-geográfica a la del simple día a día en 
el que los alumnos están inmersos. Estos prevén varias tipologías de 
actividades de laboratorio que se desarrollan a través de la 
organización de grupos de trabajo (equipos de proyecto) en los que 
cada uno de los componentes asume roles específicos, manteniendo 
siempre viva la puesta en común y la interacción con el grupo grande. 
Un punto fuerte, este, no solo para una adquisición válida de saberes, 
sino también para la consecución y la consolidación de competencias 
y habilidades sociales que deben considerarse como objetivos 
fundamentales para la proyección de las actividades didácticas, 
independientemente de la disciplina que sea objeto de estudio. 


Los proyectos didácticos son descritos haciendo un listado de las 
diversas fases a través de las cuales se desarrollan, explicitando las 
acciones que los estudiantes llevan a cabo; se señalan además las 
distintas operaciones mentales, tanto generales como parciales, 
activadas por los niños y los adolescentes en cada fase y que les 
permiten alcanzar un aprendizaje real. 


Los dos proyectos: «Los glaciares: factores modeladores del territorio e 
importantes indicadores de las variaciones ambientales» y 
«Geométricamente», han sido experimentados realmente por algunos 
grupos de clase, por tanto las operaciones mentales que se citan han 
sido registradas en el transcurso de la acción del docente que ha 
llevado a cabo la experimentación y resultan seguramente más 
específicas, aunque se resienten, a la vez, de su mediación didáctica. 


El tercer proyecto, «Arte prehistórico: las pinturas rupestres de Riparo 
Dalmeri. 


Ejemplo de arqueología imitativa», no ha sido documentado de una 
manera completa por ningún docente en la escuela primaria; es una 
propuesta didáctica, y las operaciones mentales descritas, que asumen 
un carácter más «general», deben interpretarse como una posible guía 
y deben estar sujetas a su verificación e implementación en la fase de 
experimentación real. Este proyecto sí ha sido realizado, aunque 
parcialmente, en un Instituto de Artel; la descripción de la 
experiencia, de las actividades realizadas y de las operaciones 
mentales activadas proporcionan un 


ejemplo de cómo puede llevarse a cabo y de las posibilidades de 
transferencia de esta propuesta. 


1 En España equivalente a un bachillerato Artístico [N. Trad.]. 
TERCER CAPÍTULO 
Los glaciares 


Factores modeladores del territorio e importantes indicadores de las 
variaciones ambientales 


PROYECTO DE APRENDIZAJE: Una propuesta didáctica de 
experimentación en el ámbito de las Ciencias Naturales. 


EDAD ACONSEJADA: Alumnado de 13-14 años1. 
Premisa 


Este proyecto didáctico se desarrolló con alumnos de Secundaria de 
13-14 años, durante todo un curso escolar. Los adolescentes pudieron 
llevar a cabo una verdadera transformación de su rol: de receptores 
pasivos de informaciones transmitidas por un único docente a 
constructores activos de su propio saber, también a través de la puesta 
en común con otros docentes y figuras que, con distintas funciones, 
operan sobre el territorio en el campo educativo y divulgativo. 


El encuentro con expertos y la realización de salidas en las que el 
ambiente natural se vive como un «laboratorio perenne» a explorar 
para descubrir sus secretos, pero también para aprender a respetarlo 
identificando los factores de riesgo ligados a las acciones del ser 
humano, ha permitido reforzar el vínculo con el propio territorio, 
tomar conciencia del rol que cada uno tiene dentro del ecosistema 
Tierra y la necesidad de adquirir comportamientos ecológicamente 


responsables. 


En esta propuesta operativa, por tanto, ha habido la posibilidad de 
señalar y documentar las operaciones mentales activadas realmente 
por los estudiantes en las diversas fases de la experimentación. 


En la descripción de las fases del proyecto se subrayan las operaciones 
mentales registradas en los alumnos en el momento real de 
aprendizaje. Estas se articulan de manera que se haga evidente la 
complejidad procedimental del aprendizaje mismo, indicando los 
pasajes analíticos, testimonios de las operaciones mentales parciales 
que entran en juego. 


En este caso específico, por lo tanto, las operaciones mentales, sobre 
todo las parciales, pasan a través de la inevitable mediación didáctica 
del docente que ha realizado el proyecto. 


Las acciones didácticas, los contenidos disciplinares y transversales 
abordados en el desarrollo de este proyecto experimental siguen una 
sucesión progresiva, no directamente vinculante para quien quiera 
realizar la experiencia, y se explicitan en la 


tabla 3.1, subrayando algunas operaciones mentales que se refieren a 
ellos. 


A la hora de seguir esta tabla es necesario privilegiar las modalidades 
dinámicas de trabajo que superen la transmisión unidireccional del 
saber, previniendo la interacción con el estudiante al que se le pide, 
concretamente, que active una serie de operaciones mentales en parte 
parciales, a través de diversas estrategias. 


En particular, a la hora de llevar adelante las distintas fases de trabajo 
se hace referencia a las siguientes estrategias didácticas: 


— Investigación de campo: se visita el ambiente para observarlo, 
reconocerlo, explorarlo, recoger datos («ambiente» entendido como un 
laboratorio al aire libre). 


— Problematización: identificar un problema, identificar sus causas, 
formular hipótesis, construir estrategias para su resolución evaluando 
su aplicabilidad y escogiendo la más eficaz, identificar las 
consecuencias de las propias elecciones. 


— Debates entre iguales y con expertos. 


— Preguntas abiertas planteadas a los alumnos para que expresen 


Opiniones, argumentaciones y conjeturas. 


— Entrevistas realizadas por los adolescentes que estén dirigidas a 
expertos, personajes de la política local, otros adolescentes, 
ciudadanos. 


— Juegos de rol y simulaciones en las que se expresen, se impliquen, se 
documenten, “se posiciones y asuman la conciencia de 
comportamientos sociales y políticos que haya que adoptar para 
preservar los glaciares. 


Para cada una de las estrategias didácticas se subrayarán las 
operaciones mentales efectivamente registradas en los estudiantes. 


TABLA 3.1 


Acciones didácticas, contenidos disciplinares y transversales. 
Operaciones mentales ACCIONES DIDÁCTICAS, CONTENIDOS 
DISCIPLINARES Y OPERACIONES MENTALES 


TRANSVERSALES 

Reconocimiento de los indicios, destacables en el 

territorio próximo al estudiante, que testimonien la 

presencia pasada o reciente de glaciares o lenguas Observar-describir 
glaciares (valles en artesa, depósitos de morrenas, 

valles colgados, circos glaciares, etc.) 

Reconstrucción de la presencia de glaciares en el 


territorio de la Sierra de Gredos2 durante la última Comparar- 
interpretar 


glaciación; destacar, en una escala mayor, los 
testimonios dejados por las eras glaciares pasadas 
Experimentar: 

reflexionar- 


Estudio del hielo: características químico-físicas formular hipótesis 
aplicando el 


(estado sólido del agua) y su rol en el ciclo del agua 
método científico 


Observación de los copos de nieve e interpretación Escuchar- 
observar-describir- 


matemática de su forma (fractales) 
interpretar 
Plantear hipótesis-comprender- 


Identificación de los factores indispensables para la generalizar las 
tesis-conocer los 


formación de los glaciares 
modelos 
Distribución de los glaciares por el planeta, estado 


actual de los glaciares y «estado de salud» de los Interpretar-evaluar- 
reflexionar 


glaciares en la Sierra de Gredos 

Comprensión de la importancia de los glaciares en el Formular 
hipótesis-conocer 

ecosistema Tierra 

modelosreflexionar 

Reflexionar-evaluar-exponer y 


Comportamientos sociales y políticos a adoptar para comunicar- 
producir 


conservar los ambientes glaciares 
(variaciones 
en 


el 


comportamiento personal) 
Descripción 


Fases de trabajo 


FASE 1: ACTIVAR LA MOTIVACIÓN 


Esta primera fase es importante para impulsar la reflexión sobre las 
vivencias de los estudiantes y debe considerarse como una premisa 
fundamental para enfrentarse a continuación a las demás. El 
estudiante se encuentra reconstruyendo su experiencia, reflexionando 
sobre su relación con el territorio y sobre las percepciones que tiene de 
este. 


Esta base de partida le permitirá enfrentarse a todo el proyecto de un 
modo más consciente y motivado, ampliando gradualmente la óptica, 
desde las dimensiones locales del problema a sus dimensiones 
globales. 


Para el docente es un instrumento indispensable para conocer las 
representaciones mentales de los estudiantes y, a la vez, dar al 
proyecto una actualización interactiva y muy atractiva que lo sitúa 
como un mediador entre el conocimiento ingenuo del alumno y el 
conocimiento científico. 


Lluvia de ideas: palabra clave «territorio» 

— ¿Qué es para vosotros el territorio? 

— ¿Qué significa «conocerlo»? 

— ¿Cómo cambia en el tiempo? 

— ¿Cuáles son los factores que lo caracterizan? 


Durante el debate guiado y centrado en un tema específico, los 
estudiantes activan una serie de operadores mentales que caracterizan 
la fase de exploración de la lluvia de ideas: 


— Toman conciencia de sus propios conocimientos en relación al 
territorio en el que viven. 


- Comparan los términos utilizados y los conceptos ligados a estos. 
- Comparten un lenguaje específico. 


— Construyen una definición compartida (mediación) de la palabra 
clave escogida. 


A través del debate se identifican los aspectos del territorio que hay 
que analizar (geología, geomorfologia y glaciología) y se focaliza la 
problemática que hay que 


*. 


desarrollar en el proyecto de especialización: los glaciares y su rol en 
el modelado geomorfológico y en el equilibrio ambiental. 


Se entra así en la fase generativa de la lluvia de ideas con la 
activación, por parte de los estudiantes, de estos operadores mentales: 


— Argumentan sobre los temas que se examinan exponiendo sus 
propias ideas. 


— Escuchan las propuestas y las ideas de los demás. 
— Identifican problemáticas ligadas al tema que es objeto de estudio. 


—- Ponen en acto la mediación para llegar a compartir una 
problemática eficaz y que sea de interés para proponer y desarrollar 
en el proyecto didáctico (el rol de los glaciares). 


Rompiendo el hielo 


Se utilizan imágenes incisivas, fotografías que centren la atención en 
el objeto estudiado, que provoquen el debate, susciten hipótesis e 
interpretaciones. Se trata de usar imágenes en lugar de palabras-clave, 
para favorecer la observación y la construcción de las imágenes 
mentales que hay que asociar a términos específicos correspondientes 
que se proponen en un segundo momento. 


Las fotografías a proponer pueden ser: valles glaciares en comparación 
con valles fluviales, depósitos de morrenas, valles glaciares originados 
en tipologías litológicas diferentes (rocas graníticas o sedimentarias), 
imágenes que sean testimonio del fuerte impacto ambiental que las 
acciones humanas tienen incluso en áreas glaciares; fotografías de 
glaciares tomadas en el pasado en comparación con fotografías de las 


mismas áreas en tiempos actuales, etc. 


El recurso a este tipo de comunicación es útil cada vez que se quiere 
revitalizar la motivación. Durante este tipo de actividad los 
estudiantes: 


— Observan y describen una imagen. 


—- Comparan la imagen propuesta con sus imágenes personales de 
memoria visual relativas a distintos aspectos de su propio territorio. 


— Identifican correctamente las problemáticas ligadas a imágenes 
emblemáticas relativas al tema que es objeto de estudio. 


FASE 2: CONSTATAR CUÁLES SON LOS CONOCIMIENTOS 
DISCIPLINARES Y LAS REPRESENTACIONES 


MENTALES 


Cuestionarios para explorar las ideas previas 


El cuestionario se utiliza en esta fase para constatar cuáles son los 
conocimientos disciplinares y las representaciones mentales de los 
estudiantes relativas al tema de estudio. Se debe construir ad hoc, en 
base a las características de la clase y de lo que el profesor quiera 
hacer emerger en lo que atañe a los conocimientos previos. Por tanto 
es importante salir de la lógica del uso de cuestionarios elaborados 
previamente presentes en los libros de texto, reconociendo que la 
construcción de un cuestionario no es algo banal: debe estar bien 
calibrado, prever respuestas que vayan de lo negativo a lo positivo, en 
su justo equilibrio, evitando toda ambigiiedad o redundancia en las 
preguntas, proponiendo preguntas relativas a un mismo ítem con 
términos diferentes y en distintos puntos del cuestionario y teniendo el 
cuidado de escoger los términos que se usen en las preguntas de modo 
que no influyan en las respuestas. 


Dado que la indagación se da en una fase inicial del proyecto 
didáctico, es importante insertar cuestiones abiertas que estimulen a 
los estudiantes a expresar sus  pareceres oO a describir 
comportamientos, con el único objetivo de hacer que emerjan los 


problemas que uno se debe plantear para delinear el plan de 
investigación. Los estudiantes: 


— Explicitan conscientemente sus propios conocimientos en relación al 
tema escogido. 


— Analizan y describen sus propios comportamientos. 
— Argumentan y justifican. 


FASE 3: CONSTRUCCIÓN DE SABERES DE BASE EN TORNO A UNO 
DE LOS EJES QUE SUSTENTA EL 


PROYECTO. EL ESTUDIO DE LAS ROCAS 


Los estudiantes deberían conocer ya los conceptos básicos relativos a 
los minerales, a las rocas y al ciclo de las rocas; dominar el concepto 
de tiempo geológico y conocer las características de las principales 
eras geológicas. 


Laboratorio: minerales y rocas de la Sierra de Gredos 
La actividad de laboratorio que se propone prevé: 


— Observación de muestras de roca y comparación (características 
macroscópicas). 


— Descripción y representación. 
— Construcción de modelos. 


— Utilización de una clave dicotómica simple para el reconocimiento 
de las rocas. 


— Reconstrucción de la columna estratigráfica simplificada de las 
principales rocas presentes en la sierra, adaptada a los lugares de 
formación (representados con imágenes). 


A través de esta práctica de laboratorio los estudiantes activan las 
siguientes Operaciones mentales: 


— Observan muestras de minerales y rocas y las describen. 


— Reconocen y distinguen algunas características físicas y químicas 
relativas a las muestras que se examinan. 


- Establecen comparaciones, identifican semejanzas y diferencias. 


— Miden dimensiones físicas simples y aplican, con atención, las 
fórmulas matemáticas adecuadas para recoger algunos pesos 
específicos de rocas. 


— Reelaboran las informaciones científicas recibidas para reconstruir 
los ambientes de génesis de las rocas observados (todas las muestras 
son representativas de la sucesión estratigráfica simplificada presente 
en la Sierra de Gredos). 


FASE 4: EL ENTORNO COMO UN LABORATORIO AL AIRE LIBRE. 
GEOLOGÍA Y GEOMORFOLOGÍIA Excursión al territorio 


El objetivo principal de la actividad es aprender a identificar la 
morfología glaciar en un entorno natural para reconstruir la presencia 
de los glaciares durante la última glaciación en la Sierra de Gredos. La 
salida se debe preparar previamente, a través de inspecciones sobre el 
terreno, para seleccionar el área más adecuada, de modo que sea 
posible observar y estudiar el mayor número posible de características 
geológicas y morfológicas (afloraciones rocosas representativas, valles 
de origen glacial, valles colgados, etc.). 


Los estudiantes deben saber leer e interpretar un mapa topográfico y 
leer un mapa geológico simplificado. Durante la excursión es posible 
consolidar y profundizar en esa competencia. 


Otros desarrollos para proponer en clase o en casa se pueden recoger 
de lecturas o investigaciones bibliográficas sobre la reconstrucción de 
la extensión glaciar en Gredos durante la última glaciación de la 
Prehistoria. Durante esta fase, los estudiantes: 


— Observan. 

+. 

— Describen. 

- Comparan. 

— Se plantean preguntas. 


— Utilizan los conocimientos científicos en su haber para proponer 


respuestas o hipótesis de resolución. 


— Recogen muestras de rocas para compararlas con aquellas 
observadas en el instituto. 


— Clasifican. 


— Identifican, fotografían y comparan los aspectos geomorfológicos del 
paisaje y los describen con lenguaje científico o representaciones 
icónicas. 


— Concentran las observaciones sobre la geomorfología de origen 
glaciar presente en el área de estudio. 


— Distinguen lo que es de origen natural y lo que es de origen 
antrópico. 


— Constatan cuáles son las áreas modeladas por el hielo en la última 
glaciación. 


— Reconstruyen la extensión de glaciares en la zona donde viven. 
— Saben identificar correlaciones interdisciplinares. 


Esta fase de inmersión y de exploración del territorio puede 
considerarse como un puente que conecta las actividades de 
constatación de las representaciones mentales con el proyecto de 
investigación posterior; se pasa de la identificación de una serie de 
problemas abiertos que emergen de la vivencia de los estudiantes y 
que se integran con las observaciones, las curiosidades y las preguntas 
suscitadas por la excursión, al 


«dónde» y al «cómo» encontrar las respuestas, por tanto, a la 
necesidad de consultar nuevas fuentes o expertos para proseguir con la 
investigación. 


Esta manera de proceder puede hacer que los estudiantes se impliquen 
mucho más y estén más motivados, porque no se propone todo a 
priori, sino que trata de que surja, a través de ampliaciones graduales, 
la necesidad de conocer. 


FASE 5: CONSTRUCCIÓN DE CONOCIMIENTOS DISCIPLINARES 
ESPECIFICOS. EL HIELO Y LOS 


GLACIARES 


Los estudiantes han tenido ya la ocasión de estudiar los cambios de 


estado y el ciclo del agua. Para focalizar su atención en el hielo, se 
efectúan algunos experimentos simples 


que reproducen la solidificación del agua evidenciando las 
características químico-físicas del hielo. 


Para comprender mejor el rol fundamental de los glaciares en las 
variaciones climáticas globales se puede reproducir el simple, pero 
significativo, experimento que se propuso, en ámbito internacional, 
como una actividad didáctica a realizar en concomitancia con la 
inauguración del Año internacional de las Regiones Polares (IPY) 
celebrada en París en marzo del año 2007 (www.ipy.org). 


Práctica de laboratorio: experimentando con hielo 


La actividad que se propone prevé que cada grupo de estudiantes 
tenga a su disposición: 


— Un plato hondo o una bandeja para dulces. 
— Mondadientes. 

— Un bloque de plastilina. 

— Algunos cubitos de hielo. 


— Una bolsa térmica o bien la posibilidad de acceder a una nevera con 
un congelador para la conservación de los cubitos de hielo. 


— Agua del grifo a temperatura ambiente. 

— Papel film transparente para conservar alimentos. 

Con este material es posible realizar dos experimentos: 

* Experimento 1: ¿si los icebergs se derriten se eleva el nivel del mar? 


Cada grupo de estudiantes utiliza un recipiente (plato hondo o 
bandeja) y un bloque de plastilina: 


1. En el fondo del recipiente se modela el bloque de plastilina de 
manera que simule un continente, aplastando bien los bordes contra el 
fondo. 


2. Se añade agua hasta cubrir solo parcialmente el modelo de 


continente. 
3. Se ponen en agua 2 o 3 cubitos de hielo para simular los icebergs. 


4. Se hace una marca del nivel del agua en el continente incidiendo 
ligeramente en la plastilina con un mondadientes o con la punta de un 
lápiz. 

5. Se cubre el recipiente con el papel film para prevenir la 
evaporación y la dispersión de parte del agua. 


6. Se observa el nivel del agua mientras el hielo se derrite. 


* Experimento 2: ¿Si se derriten los glaciares y los casquetes polares, 
se eleva el nivel del mar? 


Cada grupo de estudiantes utiliza el modelo construido en el 
experimento anterior: 1. Se colocan 2 o 3 nuevos cubitos de hielo en el 
continente para simular la presencia de glaciares y casquetes polares. 


2. Se recubre con papel film el recipiente y se espera a que los cubitos 
de hielo se derritan. 


3. Se observa el nivel del agua después de que se hayan derretido. 


4. Se comparan los resultados de los dos experimentos para responder 
a la siguiente pregunta: «¿El derretirse de los icebergs tiene las mismas 
consecuencias que el derretirse de los casquetes polares y de los 
glaciares?». 


5. Cada uno de los grupos argumenta su propia respuesta. 


Los estudiantes, durante esta práctica de laboratorio, activan las 
siguientes Operaciones mentales: 


— Comprenden explicaciones simples y las traducen en la construcción 
de un modelo concreto. 


—- Reconocen un mismo elemento, el agua, en sus distintos estados 
físicos. 


— Conocen las dimensiones necesarias para su caracterización en 
estado sólido y las comparan con aquellas referidas a su estado 
líquido. 


— Utilizan de un modo apropiado los términos específicos (densidad, 
temperatura de fusión, temperatura de solidificación). 


— Observan el distinto comportamiento del agua respecto a las 
variaciones de temperatura y lo describen. 


— Efectúan mediciones simples y directas de las dimensiones físicas 
con los instrumentos adecuados. 


—- Se plantean preguntas pertinentes respecto a las problemáticas 
tratadas y, en particular, toman consciencia de las consecuencias 
derivadas del derretirse de los glaciares y de los casquetes polares. 


— Se orientan en la búsqueda de informaciones relativas a la temática 
discutida (como, por ejemplo, las medidas propuestas por diferentes 
países para reducir el calentamiento global). 


—- Comparten las informaciones encontradas y las debaten con los 
compañeros. 


— Proponen hipótesis de resolución de las temáticas identificadas, 
compartiéndolas con los compañeros. 


— Analizan su propio comportamiento y proponen las modificaciones 
posibles. 


Práctica de laboratorio: ¿qué forma tiene un copo de nieve? 


A menudo, en la naturaleza, se observan fenómenos particulares que 
no son atribuibles a las formas geométricas estudiadas por Euclides o 
conocidas por la mayor parte de nosotros. Existen, de hecho, algunas 
estructuras, orgánicas e inorgánicas, que pueden explicarse con formas 
geométricas bastante complicadas que se llaman fractales. Estas formas 
extrañas y caóticas describen elementos y fenómenos de la naturaleza 
tales como árboles, cortezas, raíces, litorales y terremotos, y tienen 
aplicaciones en la astronomía, la economía, la metereología, la 
neurofisiología y la cinematografía. 


Los fractales describen también la forma de los copos de nieve, que 
depende de las condiciones en las que se forman. La temperatura y la 
humedad determinan la forma de los cristales, pero es imposible 
hallar dos copos de nieve idénticos. Se puede pasar de una forma 
simple, hexagonal, a una forma compleja a través de un proceso 
geométrico que se puede reproducir en clase, conjugando las ciencias 
naturales y las matemáticas y aprovechando la ocasión para constatar 
que las matemáticas describen objetos del mundo real. 


El material necesario para cada alumno, si el trabajo se propone de 
manera individual, o para cada pareja, si se prevé hacer que trabajen 
en parejas, es muy simple: lápiz, goma de borrar, compás, cartulina, 
tijeras, regla y pegamento. 


El procedimiento es el siguiente: 


1. Utilizando la cartulina, el compás y las tijeras, se construyen dos 
triángulos equilateros iguales: 


2. Se divide cada lado en tres segmentos de idéntica longitud. 


3. En correspondencia con el segmento central de cada lado, se 
superpone el segundo triángulo con el vértice opuesto al vértice del 
primero. Se pegan los dos triángulos de manera que se obtenga la 
siguiente figura: 


4. Cada punta de la estrella representa un trangulito. Para cada 
triangulito se dibuja sobre una cartulina y después se recorta un 
triángulo que tenga las mismas medidas. 


Con cada uno de los seis triángulos obtenidos se repite el mismo 
procedimiento: a) Se divide cada lado de la punta de la estrella en tres 
segmentos de idéntica longitud. 


b) En correspondencia con el segmento central de cada lado, se 
superpone el triángulo que se acaba de construir, con el vértice 
opuesto al vértice que representa la punta de la estrella. Se pega de 
modo que se obtenga la siguiente figura: 


La «curva del copo de nieve» se genera repitiendo ad infinitum este 
procedimiento: de este modo, el perímetro crece continuamente, 
mientras el área tiende hacia un valor constante, igual a una vez y 3/5 
el área del triángulo de partida. Para comprenderlo, 


basta con imaginar que la construcción se da dentro de una 
circunferencia de una determinada longitud y por tanto de área 
definida. Si se piensa en la generación del copo de nieve en estas 
condiciones, es fácil entender que el área no puede aumentar más allá 
de un determinado valor, mientras que el perímetro puede aumentar 
hasta el infinito, si se amplifican las irregularidades de los bordes de la 
figura que se está generando (Stewart, 2003). 


Durante esta actividad los estudiantes: 
—- Escuchan y comprenden los enunciados. 


— Memorizan la correcta secuencia de las acciones y las traducen en la 
construcción de un modelo concreto. 


—- Efectúan mediciones directas y simples de dimensiones físicas 
(longitudes) con los instrumentos adecuados. 


— Aplican las fórmulas matemáticas correctas para constatar las 
propiedades particulares del modelo obtenido. 


— Interpretan correctamente el modelo constituido y lo asocian al 
ejemplo real del copo de nieve. 


- Comprenden el vínculo entre la regla matemática y la forma 
geométrica. 


Rompiendo el hielo 


Se contemplan imágenes de hielo, de glaciares de diverso tipo, de los 
mismos glaciares en años distintos y de morfologías de origen glaciar. 
El docente guía a los alumnos a través del proceso que explica el 


origen (génesis), la clasificación y la evolución de los glaciares, hasta 
llegar a la descripción de la sucesión de las eras glaciares. 


Esta fase cinco resulta particularmente eficaz para la construcción de 
unos conocimientos específicos y de competencias transversales. En 
ella, los estudiantes: 


— Observan imágenes de distintas tipologías de hielo y de glaciares y 
las describen con un lenguaje apropiado y usando términos científicos. 


— Identifican los elementos que caracterizan los diversos glaciares, 
encuentran analogías y diferencias, formulan unas primeras hipótesis 
de origen y de clasificación. 


— Comparan fotografías de paisajes glaciares caracterizados por 
geomorfologías de origen glaciar. 


>. 


— Formulan unas primeras hipótesis sobre la distribución de los 
glaciares en épocas pasadas (eras glaciares que han modelado el 
territorio). 


— Interpretan y reelaboran las informaciones que el profesor ha dado. 


— Explicitan y comparten las preguntas y las dudas a propósito de los 
temas que han emergido. 


— Reflexionan atendiendo a la necesidad de profundizar en los 
conocimientos científicos para buscar las posibles soluciones. 


FASE 6: ENCUENTRO CON UN TESTIGO CIENTÍFICO. EL 
GLACIOLOGO 


Es importante invitar a la clase a un científico, con el objetivo de que 
los adolescentes conozcan a un experto en ese campo, ajeno al mundo 
de la escuela, y así crear un vínculo fuerte con la realidad científica 
del territorio. 


Conocer al glaciólogo es útil también pensando en la orientación 
profesional: los alumnos reciben, de hecho, informaciones sobre el 
tipo de trabajo que desarrolla, sobre cómo convertirse en glaciólogo, 
sobre qué posibilidades hay en su país para la investigación en el 
campo medioambiental y sobre las nuevas fronteras de la ciencia. 


La acción didáctica asume el carácter de una práctica de laboratorio, 


dado que la clase se convierte en un «taller» de nuevos saberes, con los 
adolescentes implicados en reflexiones y debates en los que el experto 
participa y hace de guía, de «maestro artesano del taller». 


Los temas a tratar son los siguientes: 


— ¿Por qué los glaciares son importantes desde el punto de vista del 
ecosistema Tierra, de los recursos y de la investigación científica? 


— ¿Cómo se monitorizan? 
— ¿Qué datos se recogen del estudio de los glaciares? 


- ¿Qué instrumentos se utilizan durante el monitoraje (algunos 
instrumentos se traen a clase para que los alumnos puedan verlos y 
tocarlos) de los glaciares? 


— ¿Cuál es el estado de los glaciares en nuestro país, de los europeos y 
de otros lugares del planeta? 


— ¿Cómo están evolucionando los glaciares? 


— Hipótesis sobre las causas de su retroceso. 


El encuentro refuerza el vínculo con el propio territorio, que hospeda 
glaciares ya bastante deteriorados, pero que abre el horizonte también 
hacia otros lugares de la Tierra y estimula reflexiones sobre los 
comportamientos a adoptar por la ciudadanía de los países 
industrializados. Durante esta fase los alumnos: 


— Escuchan el testimonio de un investigador científico-glaciólogo. 
— Aprenden y comprenden nuevos términos científicos. 


— Interactúan de manera constructiva planteando preguntas 
pertinentes. 


— Recogen, sintetizan y transcriben los conceptos fundamentales 
aprendidos durante la intervención. 


— Documentan la intervención con fotografías y redacciones. 


— Argumentan, debaten y comparten. 


FASE 7: EL ENTORNO COMO UN LABORATORIO AL AIRE LIBRE. EL 
GLACIAR 


Excursión al territorio 


Un lugar ideal para realizar una excursión didáctica, acompañados por 
un glaciólogo y un guía alpino es el entorno del área glaciar de 
Gredos, donde se encuentra el Pico de Almanzor y la laguna grande de 
Gredos. En dicha zona es posible: 


- Observar el glaciar en su ambiente natural. 

— Observar las huellas de su evolución pasada. 

— Identificar en el lugar los elementos que caracterizan a un glaciar. 
— Documentar con fotografías la situación actual. 


— Realizar una comparación con documentos fotográficos del pasado 
que reproduzcan la misma área. 


—- Retomar la reflexión y el debate sobre el problema de la 
responsabilidad medioambiental, en concreto del glaciar. 


— Redefinir las funciones del glaciar y comprender la necesidad de 
protegerlo. 


>. 


En el entorno natural los estudiantes activan las siguientes 
operaciones mentales: 


- Observan y distinguen las peculiaridades medioambientales 
presentes, utilizando las tablas de recogida de datos visuales. 


— Hacen un listado y describen las características específicas del 
entorno explorado. 


— Comprenden la necesidad de adecuar su comportamiento al contexto 
concreto (respecto al entorno). 


— Advierten las fuentes de peligro que dependen del entorno en el que 
se encuentran. 


—- A través de la comparación con el guía alpino, adquieren 
informaciones útiles sobre el comportamiento a adoptar durante las 
excursiones para evitar poner en riesgo su propia vida y la de los 


demás. 


— Reflexionan sobre las modalidades de trabajo y comprenden la 
importancia de adquirir informaciones y construir competencias en el 
ámbito científico para conocer mejor el propio territorio. 


FASE 8: JUEGOS DE ROL 
El docente propone un juego de rol con el siguiente tema: 


Una empresa privada quiere invertir potenciando las telecabinas y las 
pistas de esquí en un glaciar. El territorio está dentro de un Parque natural. 


Después reparte los roles y dirige el juego. Los roles pueden ser 
individuales (alcalde, asesor medioambiental, asesor de turismo, 
empresario, científico, glaciólogo, ecologista, profesor, etc.) o bien de 
grupo (asociación de ciudadanos, etc.). 


Esta actividad es una motivación fuerte para plantearse determinados 
problemas o buscar informaciones para resolverlos. Despierta la 
curiosidad y pone en evidencia el modo de pensar de los participantes, 
su capacidad para interactuar con los demás y el nivel de 
disponibilidad para representar roles distintos al propio. Estimula 
también la asunción de responsabilidad y favorece la participación en 
un modelo de ciudadanía activa. 


El objetivo del juego de rol es llegar a una posición común que 
permita resolver la controversia propuesta a través de una acción de 
mediación. Durante esta actividad los alumnos implicados: 


— Exponen sus propias ideas y las argumentan. 


— Debaten respetando los tiempos y los turnos de palabra. 
— Comparan ideas e hipótesis diversas. 
— Toman decisiones y asumen su responsabilidad. 


— Sostienen ideas y comportamientos, sintiendo en primera persona el 
impacto de las consecuencias de las decisiones tomadas. 


— Participan activamente en la realización de un objetivo concreto y 
realista. 


— Valoran el impacto medioambiental que tendría la realización de 
dicha empresa. 


FASE 9: CONSTATAR LOS CAMBIOS PRODUCIDOS EN LOS 
CONOCIMIENTOS DISCIPLINARES, REPRESENTACIONES MENTALES 
Y COMPORTAMIENTOS 


Cuestionario ex post facto 


Se vuelve a proponer el cuestionario que se presentó al inicio del 
proyecto, para descubrir si la actividad didáctica ha producido 
cambios en las respuestas de los estudiantes, que puedan dar 
testimonio de una variación en las representaciones mentales y una 
modificación en los planteamientos y los comportamientos, en su 
modo de ser y relacionarse, así como en su modo de contemplar los 
fenómenos y aprender. 


En esta última fase se comprueba si el aprendizaje ha sido significativo 
y no solo mecánico-acumulativo. A través del cuestionario, los 
estudiantes: 


— FExplicitan conscientemente sus propios conocimientos y 
comportamientos. 


— Adquieren la consciencia de sus nuevas competencias disciplinares y 
transversales, construidas gracias a la actividad didáctica desarrollada. 


— Adquieren la consciencia de que el proyecto didáctico que han 
realizado les ha proporcionado nuevas informaciones necesarias para 
asumir un rol activo y crítico en la sociedad. 


— Comprenden la importancia del bien común y de la responsabilidad 
individual en relación al cuidado del planeta. 


— Reconocen el valor de las ciencias como un instrumento gratificante 
para interpretar el mundo y la realidad con un planteamiento mental 
racional y crítico. 


1 En el original italiano se refiere al tercer año de la Scuola Secondaria 
di primo grado (13-14 


años), en el sistema educativo español correspondería a 2” de 
Educación Secundaria Obligatoria (ESO) [N. trad.]. 


2 En el original se cita el territorio de Trento; lo hemos adaptado para 
que la zona le sea más familiar al alumnado [N. de trad.]. 


CUARTO CAPÍTULO 


Geométricamente 


PROYECTO DE APRENDIZAJE: Una propuesta didáctica de 
experimentación en ámbito Científico-Matemático. 


EDAD ACONSEJADA: Alumnado de 11-12 años1. 
Premisa 


El proyecto didáctico se dirige al alumnado de edades comprendidas 
entre 11-12 años y prevé un acercamiento a la geometría a partir de la 
observación y de la descripción de los objetos que nos rodean en la 
cotidianidad. La propuesta tiene como prioridad la atención al 
aprendizaje a través de una práctica de laboratorio que se realiza 
utilizando un material simple y accesible. 


La experiencia que se propone a la clase se basa en preguntas y 
problemas que surgen de la observación y de las actividades de 
manipulación y construcción. Se parte de objetos reales para construir 
objetos geométricos, se observan las propiedades de los objetos 
geométricos y se utilizan los conocimientos geométricos adquiridos 
para describir objetos reales. 


La experiencia y la verbalización a través del lenguaje natural 
preceden a la formalización y a la reflexión sobre sistemas de notación 
simbólica propios de las matemáticas y el planteamiento de 
problemas. Fste es un ámbito metodológico considerado como 
fundamental, no solo para la actividad que aquí se propone. 


Esta experiencia de laboratorio puede parecer aparentemente banal y 
muy sencilla de realizar, pero, tras las fases de observación y 
manipulación, requiere también de procesos de abstracción y 
formalización que a menudo son difíciles de reconocer en alumnos 
preadolescentes. 


También este proyecto didáctico, como el anterior, se ha realizado 
efectivamente en la escuela, con clases de 6% de EP; ha habido, pues, 
la posibilidad de descubrir y documentar las operaciones mentales 
activadas realmente por los estudiantes en las diversas fases de la 
experimentación. 


Las acciones didácticas, los contenidos disciplinares y transversales 
abordados a la hora de llevar a cabo este proyecto experimental 
siguen una sucesión progresiva y se explicitan 


en la tabla 4.1. 


TABLA 4.1 


Acciones didácticas, contenidos disciplinares y transversales. 
Operaciones mentales ACCIONES 


DIDÁCTICAS, 

CONTENIDOS OPERACIONES MENTALES 

DISCIPLINARES Y TRANSVERSALES 

Observación de objetos del mundo real Observar-describir 
Clasificación de los mismos objetos en Comparar-interpretar 
base a características geométricas 

Comparación 

con 

modelos 

que 


reproducen figuras de la geometría Observar-describir-comparar- 
reflexionar euclidea 


Construcción de modelos utilizando Producir 

material simple 

Observación y descripción de los Observar-describir-formular 
hipótesis- 

modelos construidos 

interpretar-reflexionar 

Paso del mundo tridimensional a las Comparar-interpretar 
correspondientes imágenes en 2D 


Construcción de los conceptos de Experimentar: formular hipótesis 
aplicando superficie, perímetro y volumen 


el método científico 


Dibujo de figuras planas y desarrollos Producir-interpretar- 
comprender planos de figuras tridimensionales 


Construcción, 

observación 

y Producir-observar-interpretar-comprender 
manipulación con piezas de madera 
Reflexionar-exponer 

y 

comunicar-aplicar 


Conceptualización y formalización a procedimientos y estructuras a 
contextos través de debates dirigidos y guiados 


diversos 

» 

Descripción 

Fases de trabajo 

FASE 1: OBSERVEMOS LOS OBJETOS QUE NOS RODEAN 


Se parte de la observación y la descripción de algunos objetos de uso 
común, presentes en todos los hogares: cajas de chocolatinas con 
forma de pirámide, cajas de quesos con forma octogonal, barras de 
pegamento, latas de conservas, tetra-bricks de leche, cajas de cartón de 
distintas formas y todo aquello que se pueda encontrar en cualquier 
lugar de la casa y se pueda identificar con las formas sólidas de la 
geometría euclidea, que normalmente los niños han estudiado. 


El alumnado: 

— Observa los objetos de uso cotidiano. 

— Lee e interpreta, si las hay, las etiquetas. 
— Los describe con un lenguaje personal. 


— Compara e identifica analogías y diferencias. 


— Reflexiona sobre las comparaciones realizadas. 


Se pide que clasifiquen los objetos en base a un criterio que tenga en 
cuenta la presencia de una o dos bases de caras poligonales. Los niños, 
generalmente, ya habrán trabajado las figuras geométricas, y en esta 
fase del trabajo no es necesario detenerse en las definiciones. 


El alumnado: 


— Reconoce los criterios que permiten comparar y clasificar los objetos 
observados explicando su significado. 


— Aplica los criterios de clasificación correctos, en relación a las 
figuras tridimensionales sobre las que se opera. 


— Clasifica en base a los criterios asignados. 


Se presentan al alumnado figuras geométricas tridimensionales de 
madera o de plástico 


—materiales con los que normalmente se cuenta en la escuela— y se 
les pide que 


. 


clasifiquen los objetos a su disposición subdividiéndolos en grupos que 
tengan como elemento caracterizador alguna de las figuras que se 
estén examinando. El alumnado: 


— Observa y describe con un lenguaje específico los objetos. 
— Compara e identifica semejanzas y diferencias. 

— Los clasifican en base al criterio asignado. 

FASE 2: CONSTRUYAMOS 


Se les pide a los alumnos que construyan el esqueleto de los objetos 
que se están examinando utilizando pajitas y alambre. Haciendo esto 
los niños: 


— Observan y aprenden a captar los elementos característicos de cada 
objeto. 


— Comparan los objetos a su disposición. 


— Construyen modelos del objeto a través de comparaciones directas 
con la figura de referencia. 


— Les atribuyen nuevos usos a ciertos materiales generalmente usados 
en otros contextos (material y objeto se desligan de su función 
original). 


Se observan y describen las maquetas prestando atención a la hora de 
indicar los ángulos y los vértices; en especial se observa todo aquello 
que se pueda medir. El alumnado: 


— Observa los objetos construidos y los describe utilizando términos 
específicos. 


— Mediante comparaciones directas, distingue los elementos que 
caracterizan a los objetos y los asocia correctamente a un término. 


— Realiza mediciones simples utilizando unidades de medida 
adecuadas a las dimensiones físicas identificadas. 


FASE 3: COMPAREMOS 


De la maqueta se pasa al poliedro construido con cartón. El profesor 
pone a disposición del alumnado algunos poliedros de cartón. Se 
describen los poliedros y se centra la atención en sus caras. Junto a 
cada poliedro se coloca su maqueta y se reflexiona sobre el número de 
ángulos, de caras y de vértices que tiene. Esta parte se desarrolla de 


manera cooperativa con el fin de alcanzar la construcción colectiva de 
los conocimientos. 


En este ejercicio, el alumnado: 


— Observa los nuevos objetos y los describe, comparando lenguaje 
corriente y lenguaje especializado. 


—- Recoge las analogías y las diferencias presentes en los distintos 
objetos. 


— Reconoce y nombra los elementos que caracterizan los diferentes 
objetos geométricos que se están estudiando. 


— Debate y comparte las definiciones con el grupo de compañeros. 


Se invita a los niños a realizar un corte con las tijeras a lo largo de 
algunos ángulos, abriendo las figuras tridimensionales para describir 
cada una de sus caras. 


Debería no ser el profesor quien sugiera la forma de cortar, sino que 
fueran los alumnos quienes reflexionen juntos para buscar una 
respuesta a la siguiente pregunta: «¿Por dónde hay que cortar para 
que la figura tridimensional se abra, obteniéndose una figura plana 
compuesta por un número de polígonos igual al número de caras del 
poliedro?». 


Los niños han hablado ya de figuras planas en los cursos anteriores de 
primaria y el uso del folio extendido para representar una figura plana 
es, en esta etapa educativa, un buen modelo para describir un objeto 
abstracto como puede ser una figura bidimensional. Cuando, a través 
de pruebas de corte realizadas y debates compartidos, se llega a la 
conclusión de que hay más de una solución que dé respuesta a la 
cuestión, se invita a los estudiantes a observar y describir la figura 
plana que obtienen tras la apertura del poliedro. 


La descripción va siempre ligada a las propiedades geométricas de 
cada una de las caras; para cada una de ellas se buscará la respuesta a 
preguntas como: «¿Es un cuadrilátero?»; «¿qué relación hay entre los 
lados?»; «¿cómo son sus ángulos?». 


También en este caso se utilizan términos que los alumnos ya han 
aprendido y la atención se centra en el uso correcto de los mismos y 
en su formalización. 


Se procede de manera análoga con modelos de forma cilíndrica, los 
cuales no se pueden construir con pajitas y alambre. El profesor 
puede, además, construir modelos de cartón y proponer a los niños 
que corten el cilindro para ver qué se obtiene en su desarrollo plano. 
La descripción va ligada a las propiedades geométricas de las figuras 
que 


. 


componen el proyecto y es una buena ocasión para descubrir cuáles 
son los conocimientos de los niños sobre el círculo. El alumnado: 


— Opera sobre un determinado modelo cambiando su posición en el 
espacio (desarrollo plano de la figura tridimensional) y va de las tres 
dimensiones a las dos. 


— Observa y describe la nueva figura geométrica obtenida. 


— Reconoce los mismos elementos geométricos en contextos distintos. 


— Debate y comparte las definiciones y las conclusiones a las que 
llegan con el grupo de compañeros. 


FASE 4: VIVAMOS UNA EXPERIENCIA 


Llegados a este punto nos encontramos frente a figuras planas y 
tridimensionales y es la oportunidad para efectuar una prueba, 
utilizando un recipiente de plexiglás con forma de poliedro y su 
desarrollo plano en cartulina. Se vierte agua o harina de maíz en el 
recipiente sólido y, en cantidad equivalente, sobre su desarrollo plano, 
observando que un objeto tridimensional puede «contener», es decir, 
tiene capacidad, mientras que un objeto bidimensional, representado 
por simplificar en una cartulina, no puede 


«contener» y por tanto tiene una propiedad menos respecto a la figura 
tridimensional. 


Es conveniente pedir una cuidada descripción por escrito. 


Una experiencia como esta puede parecer banal con niños de 11-12 
años, pero a menudo constatamos las dificultades que tiene el 
alumnado para relacionar los conceptos de volumen y capacidad. Con 
esta experiencia el alumnado: 


— Comprende, a través de experiencias prácticas, algunas propiedades 
de los objetos tridimensionales y las describe. 


— Identifica, a través de experiencias prácticas, algunas diferencias 
entre las propiedades de los sólidos y de las figuras planas y las 
describe. 


FASE 5: EXPERIMENTEMOS Y FORMALICEMOS 


La experiencia concreta conduce a la conceptualización y a la 
formalización cuando va acompañada de una descripción razonada y 
compartida por parte de los alumnos. 


La experiencia de laboratorio prosigue con la construcción de los 
desarrollos de algunas figuras geométricas tridimensionales, realizada 
primero a través del corte y despliegue de los objetos construidos 
antes con cartulina y después a través del dibujo en un cuaderno. 


Proponemos también el proceso inverso: se muestran a los alumnos los 
dibujos de algunos desarrollos planos posibles y se les pide que 
identifiquen aquellos que realmente llevan, por ejemplo, a la 
construcción de un cubo. O bien se muestran los dibujos de diferentes 


figuras y se les pide que pasen del dibujo del desarrollo plano a la 
figura tridimensional correspondiente. 


El alumnado: 


— Descubre, a través de experiencias prácticas, las diferencias entre 
formas geométricas tridimensionales y bidimensionales. 


- Reconoce y describe, también a través del lenguaje iconográfico, las 
formas geométricas tomadas en consideración durante la actividad 
práctica. 


El uso de piezas de madera ayuda a construir diferentes figuras para 
razonar sobre los conceptos de superficie y volumen. La construcción 
de modelos geométricos tridimensionales utilizando piezas de madera, 
permite, de hecho, visualizar la superficie de un sólido como un 
determinado número de caras que hay que colorear; el volumen de un 
sólido se visualiza en cambio como el número de piezas que lo 
componen. Las fórmulas se extraen a través de momentos dedicados al 
debate colectivo y representan la fase de formalización y 
generalización, aspectos que no hay que pasar por alto en la 
construcción de las competencias matemáticas. A través de este 
momento didáctico, el alumnado: 


— Reconoce y comprende las diferencias conceptuales entre «volumen» 
y «superficie» y las describe. 


—- Se plantea preguntas e identifica el problema del cálculo de la 
superficie y del volumen de las figuras geométricas. 


— Formula hipótesis de resolución de problemas respecto al cálculo de 
la superficie y del volumen de ciertas figuras geométricas, 
compartiéndolas con sus compañeros. 


—- Usa las informaciones recogidas en la actividad experimental, 
aplicando modelos y procedimientos a contextos diferentes. 


— Utiliza el método científico para la comprobación de las soluciones. 
— Comparte las soluciones con el grupo. 


— Reconstruye conscientemente los procedimientos puestos en práctica 
en la solución de problemas. 


— Aplica procedimientos semejantes en otros contextos. 


La reflexión sobre el concepto de volumen debería estar orientada al 
cálculo del volumen de varios objetos, a la medición del volumen de 
objetos reales que tengan una forma no atribuible a la de un solido 
euclido (una piedra, una manzana) y a la comparación entre objetos 
que tienen el mismo volumen o la misma superficie, para buscar una 
respuesta a las siguientes preguntas: «¿Dos objetos con el mismo 
volumen tienen también la misma superficie?»; «¿dos objetos con la 
misma superficie, tienen también el mismo volumen?». 


También trabajando con modelos concretos, se busca la respuesta a las 
siguientes preguntas: «De entre los poliedros que tienen el mismo 
volumen, ¿cuál es el que tiene una superficie menor?»; «de entre los 
poliedros que tienen la misma superficie, ¿cuál es el que tiene un 
volumen menor?». 


El proceso de  enseñanza-aprendizaje procede siguiendo un 
planteamiento que prevé un paso continuo del mundo tridimensional 
a su representación bidimensional y viceversa. 


Se ven, se tocan, se sopesan objetos reales tridimensionales antes de 
abstraer figuras bidimensionales: una figura geométrica plana es, de 
hecho, una imagen visual, que requiere una representación mental de 
propiedades espaciales. 


La referencia a ciertos conocimientos previos es indispensable para 
construir nuevos conocimientos, así como la repetición de temas, 
afrontándolos con un lenguaje más especializado y con una mayor 
formalización respecto a la experiencia educativa precedente. 


Consideraciones metodológicas 


La actividad práctica que acabamos de describir es solo unos de los 
posibles ejemplos — 


quizás uno de los más banales— que se pueden proponer si se 
identifica la praxis de laboratorio como una posible estrategia dirigida 
a hacer más eficaz el estudio de una determinada disciplina que a 
menudo se considera ardua y reservada a unos pocos. 


La construcción de significados, en la práctica del laboratorio de 
matemáticas, está estrechamente ligada, por una parte, al uso de 
instrumentos utilizados en las distintas actividades, y por la otra, a las 
interacciones entre las personas que se dan durante el desarrollo de 
dichas actividades. Todo instrumento es siempre el resultado de una 
evolución cultural, producido con unos objetivos específicos y, en 
consecuencia, incorpora ciertas ideas. 


En el plano didáctico esto tiene algunas implicaciones importantes: en 
primer lugar, que el significado no puede residir únicamente en el 
instrumento ni puede emerger fruto solo de la interacción entre el 
estudiante y el instrumento. El significado reside en los objetivos para 
los cuales se usa el instrumento y en los planes que se elaboran para 
usar ese determinado instrumento; la apropiación del significado 
reside en la reflexión compartida, pero también en la individual, sobre 
los objetos de estudio y sobre las actividades propuestas. 


El profesor tiene una gran responsabilidad porque es suya la tarea de 
escoger los materiales y los instrumentos que se proponen, pero 
también los modos de organización y gestión de la clase. Sobre todo, 
para que la actividad de laboratorio tenga sentido y se traduzca en un 
aprendizaje que se convierta en un saber real y por lo tanto 
permanente, es necesario lograr construir acciones didácticas 
planificadas y contextualizadas en el currículo de la disciplina y que 
sean transversales, capaces de favorecer en los alumnos el paso de los 
objetos a instrumentos mentales y viceversa para llegar a la 
elaboración de teorías y generalizaciones. 


En matemáticas el laboratorio cumple una doble función: aprender los 
aspectos más teóricos con un planteamiento investigador trabajando 
en los problemas para descubrir en ellos las matemáticas, como 
propuso Giovanni Prodi, o bien manipular instrumentos para construir 
las matemáticas, como propuso Emma Castelnuovo o Lucio Lombardo 
Radice. 


Con esta propuesta para el laboratorio de matemáticas se abarcan 
ambas cosas: actividades de manipulación y construcción práctica, 
pero también de construcción y descubrimiento de las matemáticas 
trabajando sobre objetos teóricos; todas, oportunamente apoyadas en 
los tan necesarios momentos de teorización y generalización, para 
hacer que la enseñanza sea más significativa, que se convierte en una 
acción formativa. Postman y Weingartner (1975) afirman, de hecho, 
que una enseñanza significativa debe causar en los alumnos un cambio 
profundo en su modo de interpretar el mundo; debe ser una acción 
subversiva. 


“Este cambio puede ser más o menos importante, más o menos 
general, pero se da, si la enseñanza ha tenido éxito: una enseñanza 
que no cambia nada en el alumno es como si no hubiera existido”. 
(Zan, 2007). 


El laboratorio, entendido como lugar y como modo, se convierte así en 
una costumbre mental del profesor, y, en consecuencia, de los 


alumnos. Se convierte en la ocasión para construir significados, pero 
también para favorecer la fantasía y la imaginación como medios 
importantes para aprender matemáticas. 


1 En el original italiano se refiere al primer año de la Scuola 
Secondaria di primo grado (11-12 años) en Italia, en el sistema 
educativo español correspondería a 6” de Educación Primaria. [N. 
trad.]. 


QUINTO CAPÍTULO 
Arte prehistórico 


Un ejemplo de arqueología imitativa: Las pinturas rupestres de Riparo 
Dalmeri PROYECTO DE APRENDIZAJE: Una propuesta didáctica de 
experimentación en el campo Histórico, Geográfico y Artístico. 


EDAD ACONSEJADA: Alumnado de 8-9 añosl, pero puede estar 
integrado también en un proyecto experimental para 11-12 años o 
dentro de un Bachillerato Artístico2. 


Premisa 


El laboratorio experimental que se describe se inspira en los hallazgos 
realizados en Riparo Dalmeri. Se trata de un yacimiento de altura 
situado en la extremidad nororiental del Altiplano de Asiago-Sette 
(Provincia de Trento, Italia). Las campañas de excavación conducidas 
durante años en esta cueva por el Dr. Giampaolo Dalmeri (Broglio y 
Dalmeri, 2005), conservador de la Sección de Prehistoria y 
Paleoetnología humana del Museo Tridentino de Ciencias Naturales, 
han sacado a la luz importantes y significativos hallazgos atribuibles 
al Paleolítico superior, en particular a la reciente fase Epigravetiense 
(11.500-11.000 años a. C.). Las pinturas rupestres allí encontradas se 
han revelado como un hallazgo de especial valor, testimonio de 
expresiones rituales ligadas a la comunidad de cazadores que, en el 
periodo estival, ocupaban el gran refugio situado bajo las rocas. 


Precisamente, la importancia de los hallazgos y la interesante 
reconstrucción de la vida prehistórica que emerge, se sitúan en el 
origen de la idea del laboratorio didáctico. 


Aunque se inspire en excavaciones e investigaciones científicas de 
carácter local, esta experiencia no queda limitada al contexto: las 
actividades que se proponen representan un ejemplo de metodología 


que se puede aplicar y vincular a distintas realidades territoriales. El 
planteamiento estructural se puede, de hecho, adaptar a diversas 
realidades que presenten peculiaridades territoriales ligadas a otros 
periodos históricos, aunque deben poder reconstruirse a través de la 
arqueología imitativa u otras técnicas de reproducción. 


El tema, en el que se profundiza con el laboratorio, tiene de todos 
modos el valor de evidenciar la posibilidad de aplicar un 
planteamiento de laboratorio al estudio de temas que no pertenecen 
estrechamente al ámbito científico, y se presta además a una lectura 
transversal y pluridisciplinar que enriquece las posibilidades 
interpretativas y la aplicación en las clases. 


Esta última propuesta es una posible actividad para experimentar y 
tiene todas las características de las proyecciones didácticas que 
preceden a la realización concreta: falta la mirada crítica de quienes 
operan sobre el campo, por tanto, de los profesores y de los alumnos, 
quienes, a través de la reelaboración dialéctica del trabajo, 
proporcionan una mejor evaluación de la actividad didáctica. 


El proyecto no se ha realizado ni documentado de manera completa 
en ninguna clase de la escuela primaria, en consecuencia, el listado de 
procedimientos, a través del elenco de operaciones mentales, no 
explicita todos los pasos analíticos que se pueden dar, de modo que las 
modalidades de aprendizaje de cada estudiante podrían darse de 
maneras que no se han previsto. En cambio se ha experimentado 
parcialmente en algunas clases de los dos cursos de un bachillerato 
Artístico: describiremos brevemente esta experiencia, las actividades 
realizadas y las operaciones mentales que los estudiantes han llevado 
a cabo. 


En la descripción de las distintas fases del proyecto se recogen y se 
evidencias operaciones mentales que, como forman parte de los a 
priori del procedimiento, siguen caracterizándose por su generalidad, 
puesto que no se han confrontado directamente con la realización por 
parte de los alumnos; deben entonces considerarse como una posible 
guía y estar sujetas a su comprobación e implementación en la fase de 
experimentación real. 


También en este caso, la sucesión conceptual a la que nos enfrentamos 
en el proyecto didáctico presenta una secuencia, no necesariamente 
vinculante, para quien quiera recorrer la experiencia de acciones 
didácticas, contenidos disciplinares y transversales que se relacionan con 
algunas operaciones mentales referidas a estos últimos (tabla 5.1). 


TABLA 5.1 


Acciones didácticas, contenidos disciplinares y transversales. 
Operaciones mentales ACCIONES 


DIDÁCTICAS, 

CONTENIDOS 
DISCIPLINARES 

Y OPERACIONES MENTALES 
TRANSVERSALES 


Prehistoria: encuadre temporal y reconocimiento de los Escuchar- 
observar- 


elementos característicos de la presencia y la vida del ser describir- 
comparar 


humano 


Identificación geográfica de la presencia de yacimientos del Escuchar- 
observar- 


Paleolítico en la región 
describir 


Análisis de la situación climática en época prehistórica Describir- 
comparar- 


tomada en consideración para comprender las variaciones formular 
hipótesis 


que se han dado en el tiempo 


Identificación de las principales peculiaridades que Comparar- 
comprender- 


caracterizan el Paleolítico: los antiguos cazadores- generalizar las 
tesis 


recolectores 


Reconstrucción del ambiente natural paleolítico en el área Formular 


hipótesis- 

considerada 
comprender-interpretar 
Escuchar-observar- 


Arte prehistórico: la aparición de las primeras formas de arte 
describir-comparar- 


prehistórico 
registrar los datos 


Las pinturas rupestres de Riparo Dalmeri: visionado de Observar- 
describir- 


imágenes de las piedras y, si es posible, el encuentro con un comparar 
colaborador del museo o bien, la visita a un museo 


Búsqueda de los materiales que utilizarán en la reproducción 
Observar-comparar- 


en el laboratorio de las pinturas rupestres (piedras, evaluar 
pigmentos, cera de abejas natural, plumas, etc.) 


Experiencia de «inmersión» en arqueología imitativa: Interpretar- 
evaluar- 


reproducción pictórica de las figuras escogidas 
producir-crear 
Comparar-reflexionar- 


Análisis de las dificultades encontradas y comparación evaluar- 
exponer 


y 
razonada con la actualidad 
comunicar 


Descripción 


Fases de trabajo 


Siguiendo el mismo esquema de la propuesta presentada en el tercer 
capítulo de este libro sobre los glaciares, que se encuentra allí 
ilustrado con detalle, las primeras fases prevén la motivación (a través 
de lluvias de ideas, el apartado titulado «Rompiendo el hielo»), el 
descubrimiento de los conocimientos disciplinares y de los esquemas 


+ 


>. 


* 


mentales de los estudiantes (cuestionario para explorar las ideas 
previas) y la transmisión de los conceptos que constituyen los ejes que 
sostienen el proyecto. 


Pasamos por alto las primeras fases y remitimos al tercer capítulo para 
la lectura de las mismas, si bien las mombramos a modo de 
recordatorio. 


FASE 1: ACTIVAR LA MOTIVACIÓN. 


FASE 2: CONSTATAR CUÁLES SON LOS CONOCIMIENTOS 
DISCIPLINARES Y LAS REPRESENTACIONES 


MENTALES. 


FASE 3: CONSTRUIR SABERES DE BASE QUE CONSTITUYEN LOS 
EJES SOBRE LOS QUE SE SUSTENTA EL 


PROYECTO. PREHISTORIA, PALEOLÍTICO, AMBIENTE DEL PASADO. 


En la descripción de esta propuesta preferimos centrar nuestra 
atención en el aspecto del laboratorio de arqueología que se inicia en 
la fase 4 y añade tres fases más. 


FASE 4: ENCUENTRO CON UN TESTIMONIO CIENTÍFICO. EL 
ARQUEOLOGO 


El experto invitado, durante el encuentro narra de manera sencilla en 
qué consiste su trabajo: identificación del yacimiento, excavación, 
hallazgos, reconstrucción del paleoambiente y de los modos de 
explotación del territorio montañoso por parte de los cazadores- 


recolectores del pasado (Epigravetiense, Paleolítico superior). 


Utilizando la clave narrativa, mostrando y dejando que se toquen 
algunos hallazgos, se conduce a los niños y adolescentes a través de un 
viaje en el tiempo que les lleva a la reconstrucción guiada de escenas 
de vida del Paleolítico. 


La riqueza y la originalidad de los hallazgos encontrados les ayudan a 
imaginar escenas de la vida del pasado: objetos de sílex, manufacturas 
de hueso, restos animales (cabras salvajes, ciervos, esqueletos de 
peces, etc.), conchas como testimonio de objetos ornamentales, 
algunos dientes de leche de niños (dientes humanos deciduales), 
arcilla, carbones, etc. 


Cuando no sea posible contactar con un investigador científico del 
área de la arqueología, se puede recurrir a la consulta de textos 
narrativos infantiles y/o juveniles, con historias y personajes de la 
época prehistórica; o bien se pueden construir relatos partiendo de 
publicaciones relativas a excavaciones y hallazgos más próximos al 
centro educativo y al lugar donde vivan los niño y adolescentess. Una 
condición fundamental es que los documentos sean representativos de 
un pasado referido a un área que sea próxima. 


. 


Un proyecto didáctico estructurado de este modo favorece los 
procesos de aprendizaje, permitiendo a los alumnos conjugar 
elementos informativos y elementos emotivos y, pasando a través de 
un relato que sea atractivo, alcanzar un aprendizaje verdadero, 
entendido este como una transformación de los propios esquemas 
mentales y una apertura hacia nuevos conocimientos. 


A través de esta propuesta didáctica es posible activar las operaciones 
mentales previstas por las actividades de aprendizaje de la 
experiencia. Los niños y adolescentes, de hecho, durante la fase que 
acabamos de ilustrar: 


— Escuchan de manera activa. 


— Comprenden un lenguaje sencillo pero atento al uso de términos 
científicos y a la validez científica de lo que se afirma. 


— Identifican palabras desconocidas y/o conceptos poco claros y piden 
explicaciones. 


— Reelaboran lo que escuchan reproduciéndolo mediante dibujos o 


escribiendo breves historias. 
FASE 5: JUEGO DIDÁCTICO 


Se prepara un póster que reproduce gráficamente un hipotético paisaje 
de caza del Paleolítico en el altiplano de Marchesina: pradera alpina 
con zonas boscosas de pino y alerce y áreas húmedas, hábitat natural 
del castor (dibujo simplificado reproducido sobre un tejido en el que 
se adhiera el velcro). 


Los niños y adolescentes reciben un buen número de fichas que 
contienen imágenes de objetos, animales, árboles, situaciones de vida 
(grupo frente al fuego, niños que juegan a pelota, etc.), personas del 
mundo contemporáneo y del periodo paleolítico. Se prevén muchas 
imágenes engañosas referidas a la cotidianidad actual. Cada una de las 
imágenes lleva un pedacito de velcro detrás. 


Se invita a los alumnos a completar el póster pegando las imágenes 
que se refieran a la ambientación temporal correcta (Paleolítico), 
argumentando el porqué. Las imágenes no utilizadas serán fuente de 
debate. 


Se puede proponer también el juego contrario, pegando al póster 
todas las imágenes e invitando a los alumnos a identificar los objetos 
fuera de contexto, que se irán eliminando hasta llegar a la 
ambientación correcta. 


>. 


En esta fase se deben estimular los debates, las preguntas, la puesta en 
común de manera participativa, respetando las dudas y los intereses 
colectivos. En ella, los alumnos: 


— Observan y describen varias imágenes. 
— Establecen comparaciones, descubriendo afinidades y diferencias. 
- Toman nota, de manera consciente, de sus propias costumbres. 


— Distinguen periodos temporales distintos poniendo en evidencia sus 
elementos característicos. 


— Se plantean preguntas concernientes al tema que se está estudiando. 


- Utilizan los conocimientos que poseen para proponer respuestas e 
hipótesis de resolución. 


— Debaten y comparten con sus compañeros las hipótesis resolutivas 
que han encontrado. 


— Reflexionan en torno a las diferencias descubiertas. 
FASE 6: JUEGO DE SIMULACIÓN 
El profesor propone un juego de rol con este tema: 


Imaginemos que reconstruimos una jornada de la vida cotidiana de un 
grupo de cazadores paleolíticos, durante el periodo de caza estival. 


Después reparte los papeles y conduce el juego. La problemática 
consiste en reproducir esos momentos de vida con la situación 
temporal correcta (medios, habilidades, instrumentos, etc.). 


Los alumnos entran así en una situación problemática fingiendo que 
son otros y adoptan roles establecidos (el grupo de cazadores, el 
artesano constructor de flechas y arcos, el artista pintor, las mujeres 
recolectoras, etc.) demostrando que han comprendido el estilo de vida 
paleolítico y que han logrado descubrir sus elementos característicos. 


La posibilidad de comparación entre iguales en un contexto de 
adopción de un rol específico favorece la interacción en el grupo y la 
disponibilidad para enfrascarse en 


+ 


situaciones que no son habituales. El juego de rol es un potente 
instrumento para la construcción de una interdependencia positiva y 
el desarrollo de habilidades sociales. 


Puede ser estimulante la lectura de fragmentos extraídos de relatos 
infantiles y/o juveniles ambientados en la prehistoria y el visionado 
de imágenes de hallazgos encontrados en el yacimiento que se está 
estudiando. Los alumnos, durante este tipo de actividad: 


— Extraen informaciones útiles de narraciones, textos sencillos, 
representaciones iconográficas. 


- Identifican palabras y elementos clave de varios contextos. 


— Distinguen, hacen un listado y describen algunos roles importantes 
en la vida cotidiana de los cazadores paleolíticos. 


— Saben meterse en la piel de otra persona en situaciones imaginarias. 


— Exponen sus propias ideas y las argumentan respetando los turnos 
del debate. 


— Comparan ideas e hipótesis diferentes. 


— Sostienen ideas y comportamientos, sintiendo en primera persona el 
impacto de las consecuencias de las decisiones que se toman. 


FASE 7: LABORATORIO 

Para realizar esta actividad, cada alumno tendrá que contar con: 
— Una piedra. 

— Plumas de pájaro. 

— Palitos de madera. 

— Ocre en polvo. 

— Agua. 

— Un poco de yema de huevo, leche o miel. 

— Un folio de papel de dibujo. 

— Lápices de colores. 


Los días previos al laboratorio es oportuno implicar a los niños y 
adolescentes en la búsqueda de su propia piedra (de color claro, de al 
menos 10 cm, con un lado que sea bastante plano y liso) y objetos 
naturales que se puedan utilizar para pintar sobre la piedra (plumas 
de pájaros, palitos de madera, etc.). Si esto no fuera posible, el 
profesor se procura algunos objetos entre los cuales cada alumno 
podrá escoger los que considere más adecuados para su actividad. 


Se vuelven a proponer las imágenes de las pinturas rupestres halladas 
en el yacimiento paleolítico de Riparo Dalmeri. 


Se preparan y distribuyen entre los pequeños grupos en los que se han 
subdividido los alumnos algunos boles que contengan pigmentos de 
ocre ya diluidos y mezclados con espesantes naturales (yema, leche, 
etc.). Cada alumno dibuja inicialmente con el lápiz de colores en un 
folio de papel la figura simple que quiere reproducir. A continuación 
intenta realizar el mismo dibujo sobre una piedra utilizando su «pincel 
prehistórico». 


Tiene ocasión así de comparar dos técnicas de dibujo muy distintas, 
características de dos periodos temporales muy alejados el uno del 
otro. 


Las figuras que se reproducen tienen características zoomorfas, 
simbólicas o antropológicas, parecidas a las que se han encontrado. 


Los alumnos, durante esta fase, activan las siguientes operaciones 
mentales: 


— Escuchan las indicaciones, recuerdan las características de los 
objetos que necesitan. 


— Interactúan con personas ajenas al contexto escolar, explicando de 
manera completa y correcta las indicaciones recibidas. 


— En un ambiente natural, observan y comparan objetos identificando 
los que necesitan. 


— Observan y describen sus propias manufacturas. 


- Comparan y describen los objetos de los compañeros, señalando 
semejanzas y diferencias. 


— Reflexionan y debaten comparando cuál ha sido su experiencia. 


— Describen las sensaciones que han sentido compartiendo estas 
experiencias con sus compañeros. 


—- Señalan y analizan las diferencias halladas en los dos contextos 
temporales reproducidos. 


Ejemplo de realización de este Proyecto en un Bachillerato 
Artístico 


Este proyecto se ha llevado a cabo de manera parcial en algunas aulas 
del Bachillerato Artístico del Istituto d'Arte «A. Vittoria», de Trento, en 
el ámbito del proyecto titulado 


«El arte en la prehistoria», desarrollado en colaboración con el Museo 
Tridentino de Ciencias Naturales. 


La idea inicial partió del deseo de experimentar con una didáctica de 


la historia menos tradicional y alineada con las nuevas tendencias 
metodológicas, acompañando al habitual planteamiento narrativo- 
expositivo de un modelo más dinámico e interactivo. 


La petición llegó directamente de los profesores de Historia y Plástica, 
juntos a los cuales se co-preparó el proyecto que ha seguido solo 
algunas de las fases descritas en el laboratorio experimental pensado 
por el equipo de la escuela primaria. 


Este proyecto, en particular, tiene el valor añadido de presentar una 
estrecha colaboración con los mismos investigadores museísticos 
interesados en querer comprobar, a través de una experimentación 
atenta, algunas hipótesis interpretativas referidas a las técnicas de 
realización de las pinturas rupestres de Riparo Dalmeri. Fruto de los 
análisis realizados de los hallazgos se ha visto que, probablemente, los 
pigmentos utilizados para la pintura se mezclaban con cera de abeja y 
eso contribuía a la conservación en el tiempo de las figuras pintadas. 
De ahí la curiosidad y el interés de los investigadores por ver cómo se 
realizan las pinturas en una experiencia de arqueología imitativa y así 
comprobar sus hipótesis. 


El planteamiento didáctico, en conjunto, aun haciendo referencia a las 
teorías constructivistas y a las más conocidas corrientes de aprendizaje 
cooperativo, adaptadas a la realidad de la clase, ha acabado por 
privilegiar planteamientos metacognitivos vinculando el uso de 
estrategias cognitivas con la educación emocional y relacional. 


Fases de trabajo 
FASE PREPARATORIA 


Los estudiantes se han enfrentado al tema estudiado, asistiendo a 
lecciones de los profesores y a través de lecturas de manuales, revistas, 
libros, publicaciones científicas y visionados de vídeos, el desarrollo 
de investigaciones individuales y de grupo que atañen a la prehistoria, 
a la vida en el Paleolítico y el Neolítico, la investigación arqueológica 
y sus metodologías y el arte prehistórico en el área de Trento. 


FASE 1: CONSTRUCCIÓN DE LOS CONCEPTOS CLAVE SOBRE LOS 
QUE SE SUSTENTA EL PROYECTO. 


PREHISTORIA, PALEOLÍTICO, AMBIENTE DEL PASADO, 
INVESTIGACIONES ARQUEOLOGICAS 


Los estudiantes que se enfrentan a esta fase han adquirido ya y han 
profundizado en distintos conocimientos disciplinares relativos a la 


prehistoria. Saben distinguir entre el Paleolítico y el Neolítico, saben 
identificar e interpretar las fuentes de la investigación histórica y 
conocen las bases sobre las que se desarrolla la investigación 
arqueológica y sus metodologías. Además poseen conocimientos 
relativos al arte prehistórico en general y al área de Trento en 
particular. 


Esta práctica de laboratorio proporciona las bases especializadas y las 
técnicas de acercamiento metodológico a una arqueología de tipo 
experimental. Los estudiantes observan directamente objetos artísticos 
prehistóricos y materiales arqueológicos, acercándose a las técnicas de 
excavación e investigación y al estudio de los materiales y de las 
técnicas constructivas. 


La experiencia de laboratorio se desarrolla utilizando hallazgos 
arqueológicos, un modelo que reproduce una excavación arqueológica 
(4 metros por 2 metros) y algunos instrumentos de excavación 
realmente empleados por los arqueólogos en el lugar y se realiza en la 
sede del Museo Tridentino de Ciencias Naturales por profesionales de 
la didáctica cualificados. El objetivo perseguido es el de dar a conocer 
los métodos y las técnicas de investigación arqueológica para la 
reconstrucción ambiental y cultural del pasado en condiciones 
simuladas, que además se corresponden con situaciones reales. 


La actividad de laboratorio propone la simulación de una excavación 
arqueológica en una deposición estratigráfica de una situación 
arqueológica compatible con el territorio tridentino y prevé: 


- Observación y uso de los instrumentos empleados en la excavación 
arqueológica. 


— Predisposición del yacimiento con cuadratura. 
— Excavación estratigráfica. 
— Separación de los hallazgos más pequeños. 


— Observación de las características macroscópicas de todos los 
hallazgos arqueológicos encontrados. 


— Descripción y análisis de los hallazgos. 


— Representación gráfica de los hallazgos y compilación de fichas 
descriptivas. 


— Señalización de la paleosuperficie. 


Antes de las actividades se proporcionan algunas explicaciones sobre 
los métodos de identificación de un yacimiento arqueológico y sobre 
los posibles análisis que se pueden efectuar para su encuadre 
cronológico y ambiental. Al final de la excavación se realiza una 
panorámica de los principales yacimientos prehistóricos de la 
provincia de Trento. 


A través de esta práctica de laboratorio los estudiantes activan las 
siguientes Operaciones mentales: 


— Observan instrumentos de trabajo, los describen e identifican las 
peculiaridades adaptadas a su uso específico. 


— Escuchan, entienden y siguen operativamente, en una secuencia 
correcta, una serie de indicaciones verbales. 


— Miden y toman conciencia del espacio del que se dispone. 

— Operan, en un espacio delimitado, a través de la comprensión. 
- Reconocen las reglas asignadas y las aplican en la excavación. 
— Observan diferentes categorías de objetos, los describen. 

— Hacen comparaciones, identifican semejanzas y diferencias. 

— Miden dimensiones físicas sencillas. 

- Clasifican. 

— Describen gráficamente los objetos. 

— Leen, analizan una ficha descriptiva. 

— Identifican los datos que se piden y los transcriben. 

— Se orientan en el espacio. 


— Toman medidas y las trasladan a escala, representando gráficamente 
un modelo de paleosuperfície. 


— Reelaboran informaciones científicas obtenidas para reconstruir el 
paleoambiente. 


— Se orientan en la escala temporal. 


— Observan, comparan y describen los trabajos de los compañeros 
señalando semejanzas y diferencias. 


— Reflexionan y debaten comparando cuál ha sido su experiencia. 


— Reconocen la necesidad de adquirir informaciones más amplias para 
definir mejor el contexto de la investigación arqueológica. 


FASE 2: ENCUENTRO CON UN TESTIMONIO CIENTÍFICO. EL 
ARQUEOLOGO 


Esta fase teórica de profundización y contextualización preveyó la 
participación directa del Dr. Giampaolo Dalmeri, descubridor del 
yacimiento del que provienen las pinturas rupestres de Riparo 
Dalmeri. 


El doctor da una conferencia, presentando algunos de los hallazgos de 
pinturas e ilustrando las técnicas, la evolución de la excavación y el 
contexto de aparición de los hallazgos. Los estudiantes pueden así 
conocer directamente las extraordinarias y peculiares características 
de esta muestra del Paleolítico superior (Magdaleniense, Salutriense y 
Gravetiense), único en Europa, por su riqueza en huellas pictóricas. 


Sigue siendo válido para los estudiantes de los cursos superiores lo 
que escribieron con anterioridad los alumnos de la escuela primaria: el 
fuerte impacto emotivo de la exposición narrativa de un buen 
comunicador científico permite conjugar elementos informativos y 
elementos emotivos para alcanzar un conocimiento verdadero, 
entendido como transformación de los propios esquemas mentales y 
apertura a nuevos conocimientos. 


A través de esta propuesta didáctica es posible activar las operaciones 
mentales previstas por las actividades de aprendizaje de la 
experiencia. Los alumnos, de hecho, durante la fase apenas ilustrada: 


— Escuchan de manera activa. 
— Observan los hallazgos presentados. 


— Observan una presentación gráfica en power point captando el 
planteamiento gráfico y el contenido. 


— Entienden un lenguaje científico divulgativo que usa terminología 
específica y están atentos a la validez científica de lo que se afirma. 


— Aprenden y recuerdan nuevos términos. 


+. 
— Identifican conceptos nuevos y piden explicaciones. 


— Interactúan de manera constructiva planteando preguntas 
pertinentes. 


— Recogen, sintetizan y transcriben los conceptos fundamentales 
aprendidos durante la intervención. 


— Reelaboran lo que han escuchado. 
— Reflexionan. 
FASE 3: LABORATORIO 


La multitud de preguntas que atañe a la interpretación del yacimiento, 
la identidad de los pintores, la forma de los instrumentos de estos 
artistas prehistóricos y las técnicas usadas han impulsado a activar las 
competencias de laboratorio para reconstruir instrumentos y buscar 
metodologías de pintura prehistórica. 


En la fase propedéutica, los alumnos, tras haber observado algunos 
hallazgos originales de pinturas rupestres, han analizado las distintas 
tipologías posibles de soporte para las pinturas: rocas de diferente 
origen, granulometría, composición química y procedencia geológica, 
litotipos tales como calcáreos grises, calcáreos oolíticos y arenarios. Se 
habrá estudiado la forma, las dimensiones, las características de la 
superficie que hay que decorar (lisa, porosa, irregular, cóncava o 
convexa, etc.), la eventual presencia de un contorno mural o de un 
borrador preparatorio anterior a la misma pintura. 


Los estudiantes a continuación pasan al estudio de los pigmentos y a 
su composición y tipología: se han realizado distintas opciones según 
el tipo de espesante o adhesivo que se usará (cera de abeja, grasa 
animal, leche, yema de huevo, etc.), la necesidad o no de un 
tratamiento preventivo para el soporte escogido y para el pigmento 
(más o menos caliente) y, en definitiva, las distintas posibilidades de 
mezclas y compuestos, distintas entre sí y a diferentes temperaturas. 
Se ha analizado también la tipología de los morteros y paletas 
idóneos. 


Llegados a este punto se pasó al estudio y a la construcción de los 
utensilios y de los instrumentos que se iban a utilizar, probando con 
las distintas posibilidades que se puedan encontrar en la naturaleza: 
tampones de pelo o de piel, pequeños bastones de distintas maderas, 


plumas, fibras vegetales, etc. 


Le sigue entonces una fase de análisis de la técnica pictórica o del 
procedimiento, de las características de la figura representada 
(adaptación o no de la forma de la piedra y de la morfología de la 
superficie, orientación, etc.), de la preparación del color y del uso de 


técnicas representativas de imitación plástica para lograr la 
tridimensionalidad o el movimiento. 


Un último estudio atañe al sujeto representado  (zoomorfo, 
antropomorfo, esquemático, geométrico, simbólico, etc.), a su actitud 
(estática o dinámica), a su colocación sobre la superficie de la piedra y 
la presencia de signos de reconocimiento en la cara opuesta al lado 
figurado. 


Los alumnos se esfuerzan, en definitiva, en reproducir algunas de las 
pinturas rupestres, descubiertas durante la excavación, mediante 
técnicas y utensilios 


«prehistóricos». 


La experimentación de la pintura sobre piedra se lleva a cabo en el 
laboratorio o el aula de Plástica del centro educativo. Para ello se ha 
usado el siguiente material: 


— Piedras calcáreas de distintos tamaños, de los 15 a los 20 cm, 
recogidas en las zonas limítrofes al yacimiento de Riparo Dalmeri 
(procuradas por el profesor). 


— Algunas piedras cóncavas de unos 25/30 cm de diámetro y algunas 
piedras más pequeñas que se utilizarán como pilón para el mortero. 


— Varios pigmentos: ocre de colores distintos, óxido de manganeso, 
carbones y varias tierras al óxido (que se pueden encontrar en el 
laboratorio), que se han molido y reducido a polvo previamente. 


— Cera vieja de abeja. 


— Espesantes y emulsionantes para el color como miel, leche, yema de 
huevo, etc. 


— Manufacturas de sílex, con borde cortante, que se utilizarán como 
cuchillos para la construcción de pinceles. 


— Ramitas de avellano, plumas de pelo raso. 


— Agua. 
— Horno, presente en el laboratorio de Plástica. 


Los estudiantes implicados, ya en posesión de buenas habilidades 
manuales, experimentan entonces con distintos métodos de pintura 
sobre las piedras que se les facilitan, ya pulidas. Cada alumno se 
procura autónomamente el material necesario indicado por el 
profesor, construye el instrumento que utilizará para la pintura, sin 
usar utensilios modernos, sino solo sílex de bordes afilados, para 
cortar ramitas de avellano 


O para recortar tiras de piel, plumas, etc. (figura 5.1). Reduce a polvo 
el pigmento sirviéndose de dos piedras (una cóncava y otra que sirve 
de pilón), prepara el color mezclándolo con el fijador natural (cera de 
abeja o yema de huevo, etc.), calienta la piedra que ha usado como 
paleta (en el horno presente en el laboratorio por motivos de 
seguridad) hasta llegar a los 30 grados aproximadamente, para 
provocar que la cera se derrita. Finalmente, extiende el color sobre el 
soporte lítico que sirve de modelo reproduciendo la representación 
escogida (figura 5.2). 


Cada alumno reproduce las fases de su experimentación en una ficha 
elaborada para señalar las técnicas y los materiales usados (figura 
5.3), preparada en colaboración con los mismos arqueólogos. 


A través de esta práctica de laboratorio los estudiantes activan las 
siguientes operaciones mentales: 


- Escuchan de manera activa y se organizan para seguir los 
enunciados. 


Fig. 5.1. Construcción de un pincel. 


Fig. 5.2. Pintura sobre piedra. 


— Escuchan los enunciados, recuerdan las características de los objetos 
que hay que realizar. 


— En un espacio natural observan y comparan objetos identificando 
aquellos que deben recoger (ramitas, plumas, etc.). 


— Observan instrumentos y materiales de trabajo, los describen e 
identifican las peculiaridades que se adaptan a su uso específico. 


—- Observan varias imágenes de pinturas rupestres, escogen la que 
reproducirán y argumentan su elección. 


— Crean autónomamente el símbolo gráfico personal que distingue su 
manufactura en consonancia con el periodo prehistórico (ni letras del 


alfabeto, ni números) y la usan apropiadamente. 


— Reflexionan, comparando símbolos gráficos de la contemporaneidad 
y del pasado, identifican las características que los distinguen. 


— Realizan operativamente, siguiendo una secuencia correcta, una 
serie de indicaciones verbales. 


— Producen manualmente objetos adaptados a la pintura sobre piedra, 
respetando las indicaciones de la arqueología imitativa. 


— Observan y analizan las características morfológicas de la piedra que 
se les ha asignado para identificar la superficie que mejor se adapte a 
la pintura. 


—- Reconocen las reglas que se les han dado y las aplican en la 
reproducción de la imagen. 


— Miden y reproducen la imagen, toman conciencia del espacio del 
que disponen. 


— Observan y describen sus propias manufacturas. 


- Leen y analizan una ficha de informe de las técnicas y de los 
materiales usados en la reproducción pictórica. 


— Identifican los datos que se les piden y los transcriben. 
— Miden y reproducen a escala la imagen. 


— Interactúan con personas ajenas al mundo escolar (técnicos 
museísticos) explicando de manera completa y correcta los enunciados 
recibidos. 


- Comparan y describen los objetos de los compañeros, señalando 
similitudes y diferencias. 


— Reflexionan y debaten comparando sus experiencias. 


— Subrayan y analizan la diversidad encontrada a la hora de trabajar, 
siguiendo las indicaciones de la arqueología imitativa. 


— Describen las sensaciones que han sentido compartiéndolas con sus 
compañeros. 


A 


Fig. 5.3. Ejemplo de ficha-informe de las técnicas y de los materiales 
usados. 


1 En el original italiano se hace referencia al tercer año de la escuela 
primaria (8-9 años), en el sistema educativo español correspondería a 
3” de Educación Primaria. [N. trad.]. 


2 En el original italiano se hace referencia a la Scuola Secondaria di 
primo grado (11-14 


años) y a la Scuola Secondaria di indirizzo artístico (14-16 años), 
respectivamente [N. trad.]. 
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contenidos. El concepto de aprendizaje se entiende no tanto como la 
capacidad imitativa de reproducir un saber, sino como la capacidad de 
trabajar a través de conexiones, aplicando los elementos del 
conocimiento en situaciones distintas y con la atención puesta en las 
modalidades con las que se aprende. Se proponen siete saberes 
fundamentales que la educación debería tratar, en cada sociedad y 
cultura, para enfrentarse más adecuadamente a los desafíos que se 
presentan y comprender mejor el presente y el futuro de nuestro 
planeta. 


Newth, E. (1998), Breve storia della scienza. La ricerca della verita, 
Florencia, Salani (Traducción española de Kirstin Baggethun y 
Asunción Lorenzo; asesor científico Juan de Isasa : ¡Eureka!: la 
apasionante historia de la ciencia. Madrid: SM, 1998). 


El libro se presenta como «un apasionante ensayo a través de la 
historia de la ciencia para curiosos de todas las edades». Con frescura 
expositiva y una imaginación vivaz, recorre las etapas fundamentales 
de la historia de la ciencia y del desarrollo de la investigación 
científica, desde los filósofos de la antigua Grecia hasta las grandes 
conquistas de la ciencia del siglo XX. Aunque presente algunas 
simplificaciones, trata de hacer entender al lector de modo llano y 
claro qué es el método científico. El pensamiento que emerge 
claramente es que en el campo científico no existe ninguna verdad 
definitiva, sino que habrá siempre nuevas teorías que irán explicando 


un mayor número de aspectos del universo en el que vivimos: un 
concepto importante que hay que transmitir en la didáctica de las 
ciencias. De los ejemplos y de las anécdotas recogidas, además, se 
pueden recoger algunas ideas nuevas y estimulantes para introducir y 
enfrentarse a varios temas científicos del currículo escolar. 


Newton, 1. (2006), Scritti sulla luce e i colori, Milán, BUR. 


En febrero de 1672 Isaac Newton publica un ensayo revolucionario: 
Nueva teoría sobre la luz y los colores. Es la primera exposición pública 
de la teoría del color: la luz solar no es, como hasta entonces había 
transmitido la tradición consolidada: simple, homogénea y pura, sino 
una mezcla heterogénea de todos los colores del espectro. Una 
concepción que suscitó inmediatamente unos clamores y unas críticas 
tales que obligaron a Newton a retirarse de la escena pública durante 
un largo periodo de tiempo. El editor del libro recorre este camino a lo 
largo de treinta años, desde su primera publicación hasta su 
formulación definitiva en Óptica ( Opticks) en 1704, reconstruyendo la 
emocionante historia de Newton a través de sus escritos juveniles, que 
se proponen por primera vez en italiano. Leyendo el texto, se constata 
cómo la historia de la teoría de Newton sea la historia de una 
aventura de la inteligencia plagada de reformulaciones del 
pensamiento, comprobaciones y cambios, que han llevado a un 
resultado destinado a cambiar la ciencia futura. 


Pellerey, M. (1999), Educare: manuale di pedagogia come scienza 
pratico-progettuale, Roma, LAS. 


El autor, muy conocido por sus numerosos libros y contribuciones 
publicadas en el campo de la educación, tanto escolar como 
extraescolar, presenta en este volumen la pedagogía como una ciencia 
práctica cuyo fin último no es el de crear teorías generales de la 
educación, sino construir modelos de intervención educativa que se 
puedan emplear en la práctica educativa inmediata. Para hacerlo, la 
pedagogía, en primer lugar, revisita y reelabora modelos de 
intervención que ya han sido propuestos/llevados a cabo, y examina y 
evalúa los recursos, instrumentos y contextos ya disponibles para 
proyectar y llevar a cabo una intervención educativa; en segundo 
lugar, organiza estratégicamente sus conocimientos para identificar 
una posible propuesta educativa a 


realizar y elabora un proyecto que está en la base de la intervención 
educativa que se realizará. 


Stewart, I. (2003), Che forma ha un fiocco di neve? Numeri magici in 


natura, Turín, Bollati Boringhieri. 


El libro escrito por lan Stewart, profesor de matemáticas en la 
Universidad de Warwick, en Inglaterra, está compuesto por tres 
partes, tituladas, respectivamente: «Principios y configuraciones», «El 
mundo matemático», «Simplicidad y complejidad». En el prefacio, el 
autor explica que este libro es una «compilación estructurada de ideas 
científicas. En este volumen, el objetivo de lan Stewart es el de 
mostrar el esplendor de las matemáticas, evitando los cálculos. 
También estos últimos «tienen una belleza propia, pero solo para el 
gusto educado de los especialistas. La belleza de las formas 
matemáticas, en cambio, puede ser apreciada por cualquiera» y el 
autor lo demuestra sirviéndose de las formas de la naturaleza. El libro 
ofrece ideas para todos aquellos que quieren acercar a sus alumnos al 
estudio de las matemáticas, señalando los vínculos con el mundo real 
y natural y liberándolas del estereotipo que la define como una 
disciplina gris, abstracta y aburrida. 


El autor: 


Alberto Gromi es profesor de Pedagogía y Didáctica en la Universidad 
Católica de Milán. Durante muchos años ha impartido clases y dirigido 
varios Institutos de Enseñanza Secundaria. Ha sido asesor del 


Ministerio italiano de Instrucción Pública en temas como los 
estándares de la educación de adultos, el desarrollo escolar, y la 
proyección y evaluación del proceso formativo. Cuenta con numerosas 
publicaciones y artículos en el campo de la Didáctica. 


Introducción 


Casi una fábula: Historia de unas pobres «rotondas» abandonadas en 
medio de un cruce 


Uno de los puntos fuertes del debate electoral de las últimas 
elecciones a la alcaldía de una ciudad cuyo nombre no diré, fue la 
presunta fealdad del mobiliario de dos 


«rotondas» situadas en la entrada oeste. 


Quienes no deseaban la reelección del alcalde se mostraron 
particularmente beligerantes: convocaron a un conocido crítico de 
arte, movilizaron al gabinete, a los periódicos, a la televisión, etc. El 
alcalde se sintió en el punto de mira y llegó a prometer una 
intervención «reparadora». A otros, el mobiliario decorativo de las 
rotondas no les disgustaba, pero no osaban exponerse demasiado. 
Alguno que otro, de hecho, sostuvo que en el fondo esa «chatarra» 
tenía cierto sentido y podía, si no gustar, al menos no disgustar, pero 
se dió cuenta en seguida de que sostenerlo podía ser interpretado 
como un signo de una grave degradación moral: si osabas sostenerlo, 
eras capaz de cualquier torpeza. 


Algunas escuelas primarias de la ciudad y algunas clases de los 
institutos de secundaria mantenían desde hacía tiempo una 
correspondencia con algunas escuelas desperdigadas en aldeas masai, 
en medio de la sabana, en Kenia. Los chicos, en sus cartas, 
contrapusieron a los relatos de sus coetáneos masai, tan ricos en 
descripciones (los trajes masai con todos esos colores, los ornamentos 
con perlitas, la matanza del león, etc.) el acontecimiento de las dos 
rotondas, repitiendo tal cual lo que se decía en las casas, lo que se leía 
en la prensa o lo que se veía por televisión. ¿Qué otra cosa podían 
hacer? ¡Ese era el tema del día! ¿Qué culpa tenían ellos, si los mayores 
se dedicaban a esas cosas? 


Al margen de la sorpresa que los niños masai sentirían, sin duda, 
cuando les narraban esas cosas incomprensibles para ellos como: ¿qué 
es una «rotonda» y para qué sirve? Seguramente se preguntarían «¿es 
posible que en algún lugar haya una fuente de la que salga agua, así, 
solo como ornamento, cuando nosotros tenemos que recorrer 


kilómetros a pie, para conseguir un bidón de agua?». Al margen de la 
sorpresa y falta de comprensión de los niños masai, hay que resaltar el 
hecho de que los niños de esa ciudad cuyo nombre no diré se 
limitaban a referir juicios sin que nadie (por lo que sabemos) les 
ayudara a comprobarlos. Efectivamente, tras una rápida investigación 
resultó que algunos niños ni siquiera habían visto las dos rotondas; 
muchos las habían 


visto pero no se habían dado cuenta de nada y nadie les había 
preguntado: «en tu opinión, ¿son verdaderamente feas? ¿Por qué?». 


Ciertamente, en las programaciones de las clases de esos niños se 
hallará repetidamente indicado el objetivo de «educar el juicio 
crítico», el «sentido de lo bello», etc.; pero, como sucede a menudo, las 
indicaciones de los objetivos no se reflejan en comportamientos 
significativos y, sobre todo, cotidianos.1 ¿Para qué sirve una 
investigación (o una serie de investigaciones), si lo que se aprende no 
se convierte en un instrumento útil para saber leer y saber interpretar 
la realidad cotidiana? 


No nos interesa, aquí llegar a un análisis estético de las rotondas; 
somos muy conscientes de la banalidad del tema. Quisiéramos, eso sí, 
tratar de mostrar —aunque sea partiendo de una banalidad— cómo la 
operación mental de juzgar puede ser un elemento central de una 
didáctica que quiera verdaderamente ayudar a quien aprende a 
entender, juzgar y evaluar. Trataremos de mostrar cómo las simples y 
estereotipadas convicciones expresadas por los chicos en sus cartas a 
sus jóvenes colegas masai podían haberse convertido en objeto de una 
actividad de educación para la ciudadanía y para el juicio crítico. 


La anécdota que hemos referido es una actividad de educación para la 
ciudadanía, porque no es posible expresar un juicio que pueda tener 
influencia sobre la confirmación o no de la confianza depositada en un 
determinado alcalde sin preguntarse si el juicio está más o menos 
fundamentado. Si dices: «La administración no funciona», expresas un 
juicio no solamente individual, sino también contextual, en tanto en 
cuanto formas parte de la comunidad en la que vives y te sientes parte 
de ella, y como ciudadano que tiene el derecho (y el deber) de 
comprobar si el trabajo de esa administración —delegado también por 
ti, aunque en este caso no directamente, sino a través del voto de sus 
padres— ha sido bueno o malo. 


Es también una actividad de educación para el juicio crítico, porque 
sucede prácticamente cada día que los chicos expresan juicios (sobre 
las personas, sobre los sentimientos, sobre las relaciones, sobre las 


cosas, etc.) sin que se pregunten: ¿cómo he llegado a formular este 
juicio? ¿Las cosas son verdaderamente así? ¿Esto que estoy afirmando 
es de verdad un juicio fundamentado o es solo un prejuicio? ¿Es 
verdad que mi compañero, tímido e introvertido, se merece tan solo 
desprecio, debido a su incapacidad de tener relaciones significativas 
con sus compañeros? ¿Es verdad que las conclusiones de mi libro de 
texto sobre un determinado acontecimiento se deben considerar como 
las únicas válidas, o se pueden tener también otros puntos de vista? 


¿De verdad debo justificar a toda costa a mi equipo de fútbol favorito, 
incluso cuando han conquistado la victoria de forma incorrecta? ¿Es 
verdad que, en mi clase, solo los 


«duros» tienen derecho a sobrevivir y todos los demás deben 
someterse? ¿Es verdad 


que ese profesor es un incapaz y por tanto no merece respeto? ¿De 
verdad mis padres deben defenderme siempre, con todos sus medios, 
incluso cuando tengo comportamientos que no son dignos o que son 
incorrectos? 


La pregunta crucial para el juicio, por tanto, es: «¿De verdad las cosas 
son así?». 


Esta cuestión: «¿esto es así?», es lo que diferencia a la alquimia de la 
química, a la astrología de la astronomía, a la leyenda de la historia, a 
la opinión de la verdad. No importa cuán brillante, cuán deliciosa, 
cuán plausible, cuán completa pueda ser una explicación; nosotros nos 
preguntamos: «¿esto es realmente así?». [...] La frase que dice que «El 
hombre es un animal racional» significa que el hombre es un animal 
con un nivel tal de consciencia que es capaz de preguntarse: ¿es así? 
(Lonergan, 1999: 147). 


Tratemos de recuperar el episodio que hemos narrado al comienzo 
para lanzar la hipótesis de un modelo de intervención didáctica que 
tenga como elemento focal la actividad de juzgar. Identifiquemos 
algunas operaciones que el profesor podría haber propuesto a sus 
alumnos desde la perspectiva de ejercitar el juicio crítico.2 


¿Qué hace el individuo que juzga? La pregunta parece no tener una 
respuesta concluyente o definitiva. En efecto, es prácticamente 
imposible responder, puesto que toda posible respuesta identificará no 
tanto las operaciones que lleva a cabo el individuo que juzga, sino las 
operaciones que yo, como individuo que trata de interpretar a quien 
juzga, considero que lleva a cabo.3 No estando en posesión de 


elementos definitivos que sean absolutamente ciertos para responder a 
la pregunta, estamos obligados a situarnos en un plano subjetivo: 
podemos tratar de encuadrar en un proceso racional y coherente el 
camino (no siempre racional y coherente) que lleva al resultado que 
vemos, es decir, al juicio y a su decisión consiguiente. Si el camino 
hacia la formulación del juicio fuese verdaderamente un recorrido 
lineal sería posible entender en qué punto del proceso ha habido un 
eventual error que haya conducido a un juicio falaz. Un esquema que 
me lleve a identificar las etapas del camino puede tener, por tanto, tan 
solo una cierta utilidad instrumental: construyo un instrumento que 
me permite entender, a grandes rasgos, algo que sucede según 
modalidades y procesos que no puedo comprender plenamente. 


Se trata, en resumen, de un punto de vista metodológico, de esforzarse 
por entender no tanto cómo llega el sujeto a emitir un juicio, sino cuál 
es el esquema más funcional para interpretar el recorrido y por tanto 
para ayudar al alumno a ejercitarse en la actividad de crítica siendo 
consciente —como veremos en el primer capítulo— de que el 
momento del juicio es suyo y solo suyo. 


Esto tiene una gran relevancia desde el punto de vista didáctico: por 
una parte yo, como profesor, me garantizo un camino, un recorrido4 
(probablemente no muy alejado de la realidad) para ayudar a mis 
alumnos a adquirir instrumentos útiles para el análisis 


crítico y el juicio consiguiente. Por el otro lado, sé que mis alumnos 
tienen sus recorridos individuales, originales, que deben respetarse y a 
los que se debe hacer referencia constantemente (Capítulo 3). El 
profesor, por exigencias del método, cuenta con una especie de listado 
—útil desde el punto de vista instrumental—, que indica un posible 
procedimiento lineal, pero es plenamente consciente de que lo que 
realmente sucede es algo que se parece más a un río que desemboca 
en el mar desde un estuario o un delta: llega al final de su recorrido a 
través de un gran número de caminos, que son distintos y tortuosos. 


Perkins, Jay y Tishman (1993) proponen siete disposiciones mentales 
que pueden ayudarnos a comprender qué expectativas tenemos en 
relación a nuestros alumnos y qué inclinaciones, sensibilidades y 
habilidades tendremos que promover. Algunas de estas disposiciones 
(en particular la tres «ser capaces de construir explicaciones y una 
comprensión profunda», la seis «investigar y evaluar las razones», y la 
siete «ser metacognitivos», pero en realidad todas ellas, si 
consideramos la fuerte conexión existente entre ellas) están 
estrechamente ligadas a nuestro trabajo (Costa y Kallick, 2007: 
15-16). 


Ser 

abiertos 

y 
aventurados. 


1. [Inclinación] a tener la mente abierta, a explorar puntos de vista 
alternativos; 


[sensibilidad] para reaccionar ante la cerrazón mental, ante el 
dogmatismo, ante la estrechez de miras; [habilidad] para asumir otros 
puntos de vista, para tener perspectivas distintas o para ser flexibles. 


2. Tener 
una 
amplia 
curiosidad 
intelectual. 


[Inclinación] a estar abiertos a la sorpresa, a enfrentarse a problemas 
y a investigar, a encontrarse con el placer de investigar, de formular 
preguntas; [sensibilidad] ante las anomalías, ante preguntas nunca 
antes planteadas, ante los saltos de la comprensión; [habilidad] para 
observar de cerca los asuntos, para desafiar las presuposiciones, para 
plantear preguntas desafiantes y para persistir en la investigación. 


3. Ser 
capaces 

de 

construir 
explicaciones 
y 

una 


comprensión 


profunda. 


[Inclinación] a explorar las partes y las funciones de las cosas, a anclar 
ideas y experiencias, a buscar conexiones con el conocimiento que ya 
se posee, a encontrar la esencia de las cosas; [sensibilidad] ante lo que 
es poco claro, vago, superficial, impreciso y que requiere exploración 
y una mejor comprensión de sus conexiones; 


[habilidad] para desarrollar conceptualizaciones complejas a la hora 
de aplicar y ejemplificar ideas, así como al establecer analogías y 
comparaciones. 


4, Ser 
capaces 

de 
planificar 
y 

aplicar 
estrategias. 


[Inclinación] a establecer objetivos, a construir y evaluar planes, a 
imaginar 


resultados u objetivos; [sensibilidad] para captar si algo carece de 
dirección, de orientación o es caótico; [habilidad] para formular 
planes y para evaluar planteamientos alternativos. 


5. Estar 
intelectualmente 
atentos. 5 


[Inclinación] a ser organizados, rigurosos, cuidadosos y meticulosos; 
[sensibilidad] 


para percibir la posibilidad de error, de desorganización, de 
encontrarse en una situación de incoherencia o de escaso esmero; 
[habilidad] para elaborar informaciones con precisión y para 
reordenar lo desordenado. 


6. Investigar 


y 


evaluar 
razones. 


[Inclinación] a ser sanamente escépticos, a cuestionarse el dato, a 
comprobar lo que se da por sentado, los fundamentos, las fuentes o lo 
que resulta tendencioso; 


[sensibilidad] para investigar evidencias, para  percebir 
superficialidades o generalizaciones excesivas; [habilidad] para 
distinguir causa y efecto, para razonar inductivamente y ponderar las 
razones que hacen que una conclusión sea aceptable. 


7. Ser 
metacognitivos. 


[Inclinación] a ser cognitivamente conscientes, a monitorizar el flujo 
del pensamiento, a tomar distancia, a evaluar la situación; 
[sensibilidad] a la pérdida de control del propio pensamiento, a las 
situaciones de reflexión que sean complejas; [habilidad] para el 
ejercicio del control de los propios procesos mentales, para ser 
autocríticos, para reflexionar sobre reflexiones previas. 


Un panorama fascinante, pero también de esfuerzo absoluto para el 
profesor. 


Nosotros buscaremos un camino —aparentemente— más simple e 
iremos hilvanando el discurso valiéndonos de la reflexión de 
Lonergan. De la mano de este autor, asumimos provisionalmente6 que 
el sujeto que juzga lleva a cabo las siguientes operaciones (Triani, 
1998): 


Identificar. 


Reflexionar. 


Ordenar nuestras evidencias. 


Sopesar las evidencias. 


Emitir juicios sobre la verdad y la falsedad, sobre la certeza o sobre la 
probabilidad 


de una determinada aserción. 
El sujeto identifica el objeto sobre el que expresarse 


El objeto sobre el que trabajar lo ofrecen, en nuestro caso específico, 
las cartas que los chicos han escrito a sus distantes coetáneos. No 
queremos analizar aquí ni la actividad en sí misma, ni la modalidad de 
la correspondencia, ni tampoco la significación de la experiencia. 
Nuestro punto de partida no es el contacto con chicos de otras culturas 
mediante la correspondencia epistolar, sino un contenido específico, 
circunstancial y contingente de dicha correspondencia: la belleza o la 
carencia de la misma, en el caso de las dos rotondas de la ciudad de la 
que hemos hablado. 


Esta precisión es fundamental. Si le pedimos a alguien que exprese su 
consenso o su disenso respecto a algo, debemos delimitar el campo 
con mucha exactitud, para contribuir a que se comprenda cuál es el 
ámbito de indagación. «No he entendido qué es lo que me preguntaba», 
es una justificación que los chicos dan a menudo (a veces de manera 
fundada) cuando una respuesta ha sido insatisfactoria. Así, es 
frecuente que durante un experimento o una actividad de observación 
los alumnos no sepan, literalmente, qué deben observar. Y es motivo 
de dificultad también para los adultos, que a menudo no logran 
entender el objeto sobre el que deben ejercitar su reflexión. 


El sujeto reflexiona 


Imaginemos al profesor que lee las cartas de los chicos y capta juicios 
muy asertivos: 


«En estos últimos días ha habido críticas muy severas contra nuestro 
alcalde, porque ha hecho dos rotondas que son verdaderamente 
feas...» y juicios similares. La primera persona que reflexiona, en este 
caso, es el profesor. Puede leer por encima esos juicios (si es favorable 
a la reelección del alcalde quizás se indigne, si es contrario tal vez le 


complazca, pero no irá más allá de su indignación o de su 
complacencia), o bien puede preguntarse si podría inspirarse en estas 
afirmaciones que retoman, punto por punto y acríticamente, lo que se 
ha escrito en la prensa y en las cartas de algunos lectores y quizás 
conversaciones escuchadas en casa, para extraer de ellas un proyecto 
de trabajo. 


El profesor entonces induce también a los chicos a reflexionar: ¿cómo 
habéis llegado a estas afirmaciones? ¿Las habéis comprobado? ¿Según 
qué criterios habéis juzgado la belleza o la fealdad de esas rotondas? 


El sujeto identifica el problema 


Esta operación es distinta a la de identificar el objeto. Aquí, 
subyaciente al objeto identificado, se capta la existencia de un problema. 
En nuestro caso, el objeto son las rotondas, pero el problema es: ¿de 
verdad son estéticamente feas? 


Tan importante como identificar el objeto con claridad es entender 
cuál es el problema, que subyace al objeto, con el que nos medimos. 


En nuestro caso, si reflexionamos bien, nos damos cuenta de que no se 
trata solo de las rotondas, sino de algo mucho más importante: el 
planteamiento con el que nos enfrentamos a la realidad que 
contemplamos cotidianamente. Las preguntas sobre las rotondas son 
una ocasión para llegar a una consciencia ampliada. Continuamente 
expresamos juicios, pero muy raramente nos preguntamos dónde se 
originan, qué importancia tienen, cuál es su alcance y cuáles son sus 
consecuencias. 


El sujeto ordena las evidencias y las sopesa 


¿Es tan evidente la fealdad de estos «artilugios» que deberían servir, 
simplemente, para reducir el tráfico y en cambio se han vuelto tan 
aparatosos como un bloque de granito? Quizás no lo fuera, si alguien 
—aunque fuera tímidamente— contradijera a la mayoría de las 
Opiniones. 


Tratemos ahora de mirar estos objetos, directamente, con la intención 
precisa de entender algo en torno a su fealdad o a su belleza. Esta 
afirmación plantea un primer problema del orden de la evidencia. 


Hemos venido a contemplar estos «objetos», no para comprobar su 
funcionalidad, sino para juzgar si son o no estéticamente agradables. 
Esta distinción es importante. El debate no gira en torno a su 
funcionalidad. Nadie ha realizado observaciones significativas sobre el 


hecho de que estas rotondas, situadas precisamente allí, en ese punto 
nuclear del tráfico de la ciudad, sean funcionales para reducir el 
tráfico. En el fondo, la primera función de una rotonda, es 
precisamente ésa. Pero nosotros no nos ocupamos de esto. No es éste 
el problema que se debate; la convicción que hemos expresado de que 
debe comprobarse si es un «juicio fundado» no gira en torno a esto. 


Si la rotonda es funcional, ¿por qué debemos preocuparnos por 
entender si además es bonita? ¿Es lícito plantearse este problema en 
relación a un objeto que no se encuentra en un museo, sino en el 
centro de un cruce? En nuestro caso, es lícito. La administración del 
ayuntamiento de la ciudad cuyo nombre no cito, de hecho, no se ha 
limitado a situar las rotondas, ha querido también «adornarlas», se ha 
preocupado por dotarlas de lo que en términos técnicos se denomina 
«mobiliario urbano»: en un caso una fuente, en el otro 


una suerte de escultura informal. Y el mobiliario debe, precisamente, 
amueblar y no molestar. Esta elección de la administración del 
ayuntamiento licita un juicio que debe ir más allá de la funcionalidad. 


Pero ninguna de las dos obras se nos presenta inmediatamente como 
bonita o fea. Es necesaria toda una tarea de descodificación. ¿Quién 
las proyectó? ¿Qué quería expresar? 


¿Cómo se sitúan respecto al contexto? ¿A qué elementos podemos 
hacer referencia para poder expresar un juicio que sea «estético»? 


Es evidente que una tarea de este tipo puede requerirle mucho tiempo 
a una clase o a un grupo de alumnos, así como también lo requerirá 
ofrecer una orientación que pretenda, verdaderamente, proporcionar a 
los alumnos instrumentos de lectura y de descodificación. Imaginemos 
una clase de primero o segundo de secundaria que esté enfrascada en 
un proyecto bienal de lectura, juicio y evaluación de algunos lugares 
significativos de su propia ciudad o de su propio pueblo. 


El sujeto emite juicios sobre la verdad y sobre la falsedad, sobre la 
certeza o sobre la probabilidad de una determinada aserción 


Nuestros alumnos han desarrollado su investigación: han hecho 
entrevistas, observaciones, mediciones, interpretaciones, lecturas, 
estudios y comparaciones. Con cada una de las probabilidades han 
descubierto el peso de la evidencia, que en este caso, es mínimo. 
Algunos sostendrán que las dos rotondas son bonitas y otros que son 
feas. ¿Hemos vuelto al punto de partida? Creemos que no. 


¿Qué es lo que han adquirido, nuestros alumnos imaginarios, respecto 


al punto de partida? Si queremos ser totalmente sinceros, tendremos 
que admitir que no lo sabemos. Aun así, podemos identificar algunos 
puntos fuertes sobre los que el profesor puede hacer que sus alumnos 
trabajen, haciéndoles reflexionar en torno al hecho de que: 


Un parecer inmediato, que sea fruto de haberlo escuchado o de 
motivaciones 1. externas es distinto a un juicio crítico (en términos 
técnicos: un «saber experto» es distinto de una «teoría ingenua»). 


2. Para llegar a un juicio crítico hay que recorrer un largo y agotador 
camino, a veces lleno de sorpresas y satisfacciones, y otras veces de 
desilusiones. 


3. Describir un recorrido no es lo mismo que recorrerlo: la descripción 
es lineal, el camino es tortuoso y cada uno lo lleva a cabo con sus 
propias fuerzas, capacidades y método. 


4. Precisamente por eso, un recorrido de investigación no es garantía 
de 


uniformidad, de hecho, lleva, inevitablemente, a puntos de vista 
distintos, a acentuar o a difuminar puntos de vista diversos 


5. Llegar a juicios distintos, tras un camino tan intenso, recorrido en 
compañía y por tanto compartido, no significa situarse como 
adversarios, sino en hacer que sean complementarios: las razones de 
unos y otros son distintas, pero pueden integrarse porque son 
fundadas; no existe una verdad apodíctica sobre estas cosas, hay 
elementos de certeza y de incertidumbre, pensamientos que valen por 
el momento pero que podrían cambiar con el transcurso del tiempo, 
impresiones que se modifican, etc. La realidad es colorida, los colores 
se integran y se difuminan entre sí. 


Juicio y evaluación 


Llegados a este punto, el profesor puede llevar a cabo otra operación 
para mostrar a sus alumnos que sus distintos puntos de vista no son 
tan distantes entre sí como pueda parecer en un primer momento: 
puede pedirles a los alumnos que profundicen en su juicio a través de 
una evaluación. 


¿Pero el juicio no es una evaluación? ¿Evaluar y juzgar no son lo 
mismo? Creemos que no, y distinguir con claridad ambos conceptos 
puede ser de gran importancia en un plano didáctico. ¿Dónde estriba 
la diferencia? Provisionalmente, podemos decir que mientras que 
juzgar significa plantearse la pregunta de si «¿es así?», evaluar, en 


nuestro caso, significa plantearse una pregunta ulterior: «¿cuándo es 
así?». En nuestro agotador camino de crecimiento en el conocimiento 
de la realidad, ¿es suficiente llegar a decir: 


«es así», o bien: «no es así»? Es seguramente necesario, pero puede que 
no sea suficiente. 


Podemos (algunas veces, debemos) ver si existe un nivel ulterior a la 
hora de considerar nuestras conclusiones, situándolas en una escala 
graduada. En el acto de evaluar hay una dimensión cuantitativa que 
no existe en el acto de juzgar. Juzgar es atribuirle algo a un 
determinado objeto; evaluar es determinar el nivel, el grado de dicha 
atribución. 


Si hacemos que nuestros alumnos hagan un esfuerzo ulterior y les 
invitamos a preguntarse, por ejemplo, cuán bonito o feo es este 
«objeto» en una escala del uno al diez, nos daremos cuenta de que la 
distancia entre las dos facciones encuadradas se reduce, 
probablemente incluso de forma consistente. 


Tras una tarea tan intensa de observación y de análisis podemos 
asegurar que serán muy pocos quienes le atribuyan al objeto la 
máxima belleza o fealdad. Las evaluaciones 


se asentarán sobre valores intermedios que acercarán de un modo 
considerable a los partidarios de una y otra causa. 


Se podrá ayudar así a los chicos a llevar a cabo una reflexión ulterior 
(más allá de las cinco reflexiones que ya he recogido), y es la de que: 
no se puede extremar ningún punto de vista. Si nos enfrentamos a él 
con paciencia, nos daremos cuenta de que distancias que parecían 
abismales, a menudo resultan no estar nada alejadas entre sí. 


Somos rivales porque estamos en márgenes opuestos de un río, pero si 
lo observamos con atención, vemos que el curso del agua es tan 
pequeño que podemos alargar nuestras manos y llegar a estrecharlas. 


¡Efectos inesperados de las rotondas! 


Una síntesis fundamental para la comprensión del nacimiento y del 
desarrollo del movimiento por el 


1 


pensamiento crítico se encuentra en Lipman (2005). 


Para este objetivo emplearemos, como punto de referencia, la 
reflexión de Bernard Lonergan (1904-1984). Jesuita 


2 


canadiense, filósofo y teológo, Bernard Lonergan dedicó su vida a la 
elaboración de un Organon, un método universal de investigar, 
aprender y operar, con muchas implicaciones no solo para las ciencias 
naturales y los estudios humanos, sino también para una cultura más 
adecuada al mundo actual y para una mejor calidad de la vida 
humana. Él comprendió con claridad la necesidad de superar la 
profunda admiración del saber y el múltiple desequilibrio de la vida 
de nuestro tiempo. 


La expresión es intrincada, pero tendría que dar a entender, como 
veremos más adelante, que el profesor no tiene 


3 


ningún instrumento definido y definitivo para educar el juicio: su 
tarea es la de acompañar a los alumnos en un recorrido en el que él 
mismo aprende. 


Por otra parte, la palabra «método» se origina, etimológicamente, 
precisamente de esto: metahodos, «el camino 


4 
para». 


«Estáte atento» es uno de los cuatro «preceptos trascendentales» de los 
que habla Lonergan en Il metodo in teologia 


E 


(1975): estáte atento, sé inteligente, sé razonable, sé responsable. 
«Estar atentos incluye la atención a los asuntos humanos. Ser 
inteligentes incluye captar posibilidades no conocidas o no realizadas 
hasta ahora. Ser razonables incluye el rechazo de lo que 
probablemente no funcionaría, así como el reconocimiento de lo que 
probablemente funcionaría. Ser responsables incluye fundamentar las 
propias decisiones y elecciones en una evaluación imparcial de los 
costes y de las ventajas a breve y a largo plazo respecto a sí mismos, al 
propio grupo y a otros grupos» 


(Lonergan, 1975: 74). 


Lo asumimos provisionalmente, puesto que (además de prestar 
atención y tener bien presente lo que se acaba de 


6 


decir) retomaremos estos temas a lo largo del texto en pro de una 
fundamentación metodológica. 


PRIMERA PARTE 

Modelos teóricos PRIMER CAPÍTULO El 
juicio 

¿Qué es un juicio? 


¿Qué es un juicio? Veamos qué nos dicen algunos diccionarios 
especializados: 


Este término [juicio], derivado del lenguaje jurídico, tiene cuatro 
significados principales: La facultad de distinguir y evaluar el 
producto, el ejercicio de esta facultad o bien la expresión de la 1. 


misma. 

2. 

Una parte de la lógica. 
3 


El acto mediante el que aceptamos, disentimos, nos adherimos o 
negamos una proposición. 


4, 


Una operación intelectual de síntesis que se expresa en la proposición. 


(Abbagnano, 2006: 277) 


Juicio. a) El acto mental de aceptar (afirmar o negar) un contenido 
asegurable. Según la tradición, se denomina “juicio” al acto de afirmar 
o negar el predicado de un sujeto. Tal y como han divulgado los 
lógicos modernos, el juicio se convierte en una afirmación o en una 
negación de una relación (no necesariamente de predicación) entre 
algunos términos (no tienen que ser, necesariamente, dos). La 
clasificación de los juicios los distingue entre problemáticos, asertores 
o apodícticos, según se asuman como probables (o bien improbables o 
posibles), verdaderos (o falsos), o necesarios (o imposibles). Puesto 
que un juicio, en este sentido, comporta siempre una pretensión de 
verdad, tanto si es verdadero como si es falso. b) Lo que se afirma en 
un acto de juicio, a menudo se llama “proposición”. Lo que se juzga 
puede simplemente contemplarse o considerarse, en vez de afirmarse 
o negarse. (Runes, 1972, vol. II: 376). 


En el ámbito psicológico encontramos: 
Según el contexto, el término [juicio] se refiere: 


A la operación lógica que conecta un predicado con un sujeto, 
expresando esta conexión en la 1. 


proposición. 

2. 

A la facultad de distinguir y evaluar. 

3 

Al acto con el que se afirma o se disiente de una determinada tesis. 


En la segunda y en la tercera acepción, el juicio se revela como 
ampliamente condicionado por el ambiente cultural en el que el que 
se integra el individuo. (Galimberti, 2006: 242). 


Si observamos las tres definiciones, hay analogías evidentes que tienen 
que ver con: La operación lógica. 


El acto de distinguir. 


El acto de relacionar. 


El acto de evaluar. 


El acto de sintetizar. 


El acto de afirmar o disentir. 


Es fundamental subrayar que el juicio está condicionado por el 
ambiente cultural y por tanto, por el contexto. Si, como veremos en el 
tercer capítulo, cuando tratemos de aplicar la óptica constructivista a 
la formulación de los juicios, juzgar significa también afirmar, y por 
tanto asumir la responsabilidad y el riesgo de ponernos totalmente en 
juego (dimensión personal), el acto del juicio tiene también un 
carácter «contextual». 


Es fácil comprender que el significado general del término «juicio» ha 
permanecido intacto en la tradición filosófica y en el lenguaje común. 
La facultad de juzgar consiste en evaluar, escoger y decidir. 


¿Pero, cómo se llega a formular un juicio? ¿Qué operaciones lleva a 
cabo nuestra mente cuando juzga? 


A la luz de lo que se acaba de señalar, y partiendo de la premisa de 
que las neurociencias aún no han dado una respuesta definitiva a estas 
preguntas (si es que alguna vez logran darla...),1 tratemos de 
examinar algunos puntos de partida que nos puedan ayudar a entrever 
una respuesta útil para nuestro trabajo. No nos cansaremos de 
remarcar cuanto hemos anticipado en la introducción: toda posible 
respuesta me dirá, no tanto cuáles son las operaciones que ejecuta el 
individuo que juzga, sino las operaciones que yo, como individuo que 
trata de interpretar a quien juzga, creo que ejecuta. Tratar de 
identificar las etapas del camino puede tener, por tanto, solo una 
utilidad instrumental: construyo un instrumento que me permite 
entender, a grandes rasgos, algo que sucede de un modo que no puedo 
comprender plenamente. 


Asumamos, con Lonergan, que el juicio es una función de la razón y 


no de la inteligencia. La inteligencia le plantea preguntas a la 
comprensión («¿Qué? ¿Por qué? 


¿Cómo?»), pero es la razón la que plantea preguntas en torno a la 
verdad («¿Es así?»). 


Desde la perspectiva lonerganiana, la inteligencia nos ofrece 
conceptos, definiciones, suposiciones, consideraciones, hipótesis, 
teorías, etc., pero es la razón la que plantea la pregunta («¿Esto es 
verdaderamente así?») crucial para el juicio. 


Qué operaciones podemos presumir (confiando en la reflexión de 
Lonergan) que se atraviesan para llegar a responder a la pregunta 
crucial: «¿Es realmente así?».Tratemos de hacer un listado de las 
mismas, agrupándolas en siete fases, que estudiaremos a lo largo de 
este capítulo. 


Fase 1. Analizamos, distinguimos, identificamos. 
Fase 2. Reflexionamos, relacionamos, sintetizamos. 
Fase 3. Ordenamos las evidencias. 

Fase 4. Sopesamos las evidencias y seleccionamos. 
Fase 5. Emitimos juicios. 

Fase 6. Nos adherimos, convenimos, asentimos. 
Fase 7. Evaluamos. 


Resulta evidente que se trata de una verdadera indagación. Y esta 
indagación, aunque no nos demos cuenta de ello, es un trabajo 
constante en nuestra vida. Y es también un trabajo constante en la 
vida de nuestros alumnos. 


La existencia de indagaciones no es algo que se pueda poner en 
discusión. Estas penetran en cualquier ámbito de la vida y en cada uno 
de los aspectos decada ámbito. Los hombres llevan a cabo 
ponderaciones durante su día a día; cavilan las cosas intelectualmente; 
infieren y juzgan «naturalmente», como si segaran y sembraran, 
producen e intercambian servicios. Como modo de conducta, la 
indagación es tan susceptible de estudio objetivo como estos otros 
modos de comportamiento. [...] el estudio de los hechos objetivos 
relativos a la indagación es algo de enorme importancia, tanto desde 
el punto de vista práctico como desde un punto de vista teórico. 


(Dewey, 1949: 133). 
Fase 1. Analizamos, distinguimos, identificamos 


Según Lonergan, hay un primer nivel de conciencia en el ser humano 
que es la atención a los datos; pero el ser humano generalmente va 
más allá de los datos, y esto 


significa llegar a un nivel ulterior de la conciencia: al nivel de la 
comprensión, al nivel intelectual. 


Hay un nivel intelectual en el que indagamos, llegamos a entender, 
expresamos lo que hemos entendido, elaboramos los presupuestos y 
las implicaciones de lo que expresamos. (Lonergan, 1975: 31). 


El sujeto percibe y selecciona la realidad, pero va más allá de la 
percepción y se pregunta: ¿Qué? ¿Por qué? Es decir, desea la 
inteligibilidad, quiere captar las relaciones y las conexiones. 


Fase 2. Reflexionamos, relacionamos, sintetizamos 


Por tanto, tenemos a nuestras espaldas el trabajo de la inteligencia 
que, como hemos subrayado, produce conceptos, definiciones, 
suposiciones, consideraciones, hipótesis, teorías, etc. 


La inteligencia humana acoge activamente todo contenido de la 
experiencia con la perplejidad, el asombro, el impulso y la intención 
que se puede representar en preguntas como: ¿Qué es? ¿Por qué es 
así? La indagación, a través del acto de inteligencia, se traduce en 
pensamiento que, según hemos examinado, se formula en definiciones, 
postulados, suposiciones, hipótesis y teorías. (Lonergan, 1992: 88). 


Todo juicio comporta, por tanto, de forma preliminar, una operación 
de síntesis de los datos de análisis precedentes. Podemos presumir que 
se establecen relaciones entre estos objetos para llegar a afirmar o a 
negar la verdad de la relación establecida. 


Para Lonergan, la intelección no coincide con concebir conceptos. El 
concepto no es intelección, pero se genera a partir de la intelección. Es 
un camino muy especializado que estamos obligados a recorrer. Solo 
queremos señalar que, precisamente por esta distinción, el concepto 
«reclama un significado, significa, indica lo que se ha comprendido» 
(Triani, 1998: 121). Subrayamos este aspecto porque tiene una 
importante relevancia educativa y didáctica: 


La dependencia del significado de la intelección nos remite de nuevo, 


naturalmente, a la cuestión de la interpretación y abre una serie de 
reflexiones, tanto de carácter educativo-didáctico como de historia del 
pensamiento. Cuando la enseñanza comunica conceptos y significados 
y no está atenta a suscitar en el sujeto los correspondientes actos de 
intelección se convierte en algo que, de forma despreciativa, 
precisamente, se denomina «enseñanza nocionística». (Triani, 1998: 
122). 


La enseñanza nocionística, a la luz de estas reflexiones, no es 
solamente aquello que induce a la repetición mnemónica. Es, en 
realidad y fundamentalmente, una enseñanza que proporciona 
conceptos y significados que son tales para el profesor, pero que 
carecen de valor cognoscitivo para el alumno, que los repite sin que se 
le pida que 


ejecute esas operaciones de la intelección que hacen que los conceptos 
y los significados sean capaces de explicar, de hacer verdadera 
referencia a la realidad de las cosas. Al final el alumno se encuentra 
como quien adquiere la caja de montaje de un velero, se esfuerza en 
seguir paso a paso las instrucciones, uniendo, simplemente, las piezas 
preparadas a tal fin, pegándolas y al término de esto creyendo haber 
construido y conocer un velero, cuando en realidad se ha limitado a 
pegar una serie de piezas cuyo significado no logra entender en el 
contexto global. Ha adquirido mucha información (sobre todo de 
cómo se pegan las piezas siguiendo unas instrucciones precisas, más 
que sobre la estructura de un velero), pero ninguna competencia. Y al 
final sabrá hablaros de los distintos tipos de pegamento y de barnices, 
del peso o de la ligereza de la madera, pero no sabrá decir mucho 
sobre los veleros.2 


Fase 3. Ordenamos las evidencias 


Según Lonergan (1975: 122): «Ordenar las evidencias es constatar que 
se satisfagan todas las condiciones». 


Esto significa preguntarse qué condiciones tienen que ver con nuestra 
hipótesis; qué ligamen existe entre nuestra hipótesis y las condiciones 
que la convierten en válida o probable; y cuándo y cómo podemos 
entender que las condiciones se respetan y se realizan. 


Fase 4. Sopesamos las evidencias y seleccionamos 


«Sopesar la evidencia es constatar si el hecho de que el condicionado 
exista o se dé importa en términos de certeza o de probabilidad» 
(Lonergan, 1975: 122). Sopesar y seleccionar tiene que ver con el 


discernimiento, una operación que se vuelve relevante, y veremos más 
adelante por qué, en la construcción de nuestro método de adquisición 
de un juicio ponderado. 


La tercera («Ordenamos las evidencias») y la cuarta fase («Sopesamos 
las evidencias y seleccionamos») nos remiten de nuevo a la reflexión 
crítica. 


La reflexión crítica consiste en investigar y sopesar de forma rigurosa 
y diligente la evidencia, los motivos, los pro y contras de afirmar o 
negar un objeto de pensamiento, es decir: para juzgar racionalmente. 
[...] El juicio se caracteriza, por lo tanto, por ser un correlato de la 
reflexión crítica. 


(Danna, 2003: 328). 
Fase 5. Emitimos juicios 


A este nivel, el sujeto inteligente se convierte también en racional, es 
decir: capaz de reflexionar de forma crítica y de emitir juicios. No se 
contenta con comprender las inteligibilidades, las «formas» de las 
conexiones, sino que se pregunta si de verdad las cosas son así, va en 
busca de las razones, trata de 


producir juicios ponderados, creíbles. Mientras opera de este modo, el 
sujeto es consciente de sí mismo como alguien que reflexiona de forma 
crítica, que busca razones, que comprende verdades y entiende el 
objeto mismo a través de la pregunta para la reflexión de «¿Las cosas 
son verdaderamente así?». La conciencia del sujeto, así, «entiende» (y 
no «establece», de una vez por todas) lo verdadero, entiende lo que 
vistas las razones, puede decirse que es no solo posible, sino también 
real. (Triani, 1998: 122-123). 


Hay tres aspectos de esta cita de Triani que querríamos subrayar: 


«El sujeto inteligente se convierte también en racional, es decir: capaz 
de reflexionar 1. de forma crítica y de emitir juicios»: ¿cómo se da este 
paso? Creemos que es el fruto de un insight, como explicaremos más 
adelante. 


2. «Mientras opera de este modo, el sujeto está presente en sí mismo 
como alguien que reflexiona de forma crítica»: la acción didáctica no 
puede prescindir nunca de ese «ser consciente de uno mismo» propia 
del alumno. Generalmente, los profesores piden que se preste atención 
al trabajo que se realiza, inclinando al alumno hacia el objeto del 
aprendizaje. Esto está bien, pero no basta. Mientras se inclina hacia el 


objeto de aprendizaje, el alumno debe además ser consciente de sí 
mismo. Debe acostumbrarse a preguntarse incesantemente a sí mismo: 
¿Qué estoy haciendo? ¿Qué operaciones llevo a cabo? ¿Qué aprendo 
cuando hago esto? ¿Qué 


dimensión de mí mismo prevalece en esta actividad que estoy 
desarrollando? Esto significa hacer referencia a los elementos 
fundamentales del proceso metacognitivo: 


Conocimiento sobre el conocimiento: el individuo conoce sus propios 
procesos cognitivos. 


Control ejecutivo: el individuo sabe utilizar, oportunamente, 
determinadas 


estrategias de razonamiento y por tanto proyecta, verifica y evalúa la 
actividad cognitiva (Plessi, 1998)3. 


«La conciencia del sujeto “entiende” (y no “establece”, de una vez por 
todas) lo 3. verdadero»: este es un elemento fundamental desde el 
punto de vista educativo, puesto que cuando formulo un juicio no 
establezco la verdad, sino que trato de acercarme ( entiendo) a ella. La 
verdad no me pertenece, no soy yo quien la construye; me adhiero a 
ella con la conciencia de que se situa siempre «más allá». 


Cuando me parece que al fin la he apresado, se amplía y me invita a 
avanzar más allá. Por eso la tarea del profesor debería ser ofrecer una 
interrogación constante a los alumnos, pero sobre todo educar a los 
alumnos en interrogarse a sí mismos de forma incesante. No es una 
interrogación como la que se entiende con fines evaluativos, sino una 
interrogación que ayuda al alumno a comprender los inmensos 
espacios que abre cada uno de sus nuevos conocimientos, en tanto en 
cuanto le despoja de la convicción de haber llegado a la meta y le 
ayuda a 


comprender que el camino, en realidad, acaba de empezar. Para 
Lonergan este es un punto crucial: la conciencia, afirma, debe ser 
abierta, interrogativa y auto-trascendente. 


El insight 


Lonergan considera que el conocimiento —es más, la dimensión de la 


comprensión—, tiene en la intelección ( insight) su eje fundamental. 


Lonergan entiende que el conocimiento del hombre se compone de 
varias operaciones y se estructura en varios niveles. Con el término 
insight se entiende la operación de la intelección, es decir: el acto 
mental que aferra conexiones, relaciones, nexos. En la dinámica 
cognoscitiva existe una intelección directa que capta términos y 
relaciones, respondiendo a la pregunta de «¿qué es?», y una intelección 
reflexiva que capta las razones suficientes como para responder a la 
pregunta de «¿es así?». [...] Esta operación consiste en asir 
mentalmente una conexión presente dentro y entre los datos. La 
intelección entendida como el acto de asir una conexión que no atañe 
solamente al ámbito de la producción de las teorías, sino que está 
presente en todo tipo de experiencia humana. Hay un «asir» las 
conexiones en las tramas de la vida cotidiana, en el arte y en la 
ciencia. (Triani, 1998: 64, 118). 


Todo esto es especialmente interesante para nuestra reflexión. Como 
venimos diciendo y como veremos al proseguir con nuestro discurso, 
es extremadamente problemático comprender cómo se llega a un 
juicio a través de una serie articulada de operaciones. Es más, parece 
que el juicio tenga la necesidad de un atento trabajo de preparación, y 
en cambio surge de forma imprevista, en ocasiones de forma 
inesperada. 


Para intentar una explicación de la intelección, del insight 4, Lonergan 
recurre al conocido episodio de Arquímedes que, en el siglo III a. C., 
inmerso en las aguas de las termas, se incorpora de repente y se 
precipita, desnudo, por las calles de Siracusa gritando «¡Eureka!». 
Había encontrado la solución a un problema que el rey Gerón le había 
planteado. «¿Qué le había sucedido a Arquímedes?», se pregunta 
Lonergan, no tan preocupado por entender los principios de la 
hidrostática como por comprender cómo llega Arquímedes al 
descubrimiento de esos principios. Lonergan propone cinco fases para 
comprender el insight. Así, la intelección: 


Llega como liberación de la tensión de la investigación. 
1, 

Llega de forma imprevista e inesperadamente. 

2. 


No es una función de las circunstancias externas, sino de las 
condiciones internas. 


3. 

Hace de eje entre lo concreto y lo abstracto. 
4. 

Entra en el tejido habitual de la propia mente. 
5. 


Podemos revisar estas cinco fases a través de nuestra perspectiva, que 
es fundamentalmente didáctica y se preocupa por ayudar a los 
alumnos a llegar a un juicio 


ponderado o, como dice Lonergan, «invulnerable». Hemos visto ya que 
la enseñanza es memorística cuando comunica conceptos y 
significados sin preocuparse por suscitar en el sujeto los 
correspondientes actos de intelección. 


Si bien es cierto que el acto de intelección llega de forma imprevista e 
inesperada, en función de las condiciones internas y no de las 
circunstancias externas, también lo es que llega como liberación de la 
tensión de la investigación. La tarea del profesor, por tanto, debe ser 
la de poner al alumno a investigar (es más —podríamos añadir a 
modo de provocación—, que sin esperar nada a cambio, aceptando la 
posibilidad de no ver ningún resultado). En esta investigación se 
preocupará por conducirlo de forma que trabaje paso a paso en la 
dirección indicada por las operaciones que estamos examinando. El 
problema es entonces organizar un ambiente de aprendizaje que 
consienta el «despertar» del insight en la mente de los alumnos. 


Toda nuestra reflexión, en estas páginas, debe entenderse como una 
orientación hacia este momento crucial: el profesor ejercita al alumno, 
le entrena (se habla de «pedagogía del ejercicio»), pero no puede 
garantizar de ningún modo la llegada de la intelección. 


Así, parece que se pueda aplicar al insight lo que Medawar afirma en 
torno a la creatividad: 


Quizás la creatividad no se pueda aprender, pero ciertamente puede 
alentarse y favorecerse. Podemos encaminarnos hacia ideas creativas 
mediante la lectura y la discusión, guiados por el sano principio según 
el cual no se encontrará jamás una respuesta a una pregunta que no 
haya sido formulada, primero, en la mente. (Medawar, 1971: 89). 


Sin embargo, el profesor debe ser consciente de que, en el momento 


del insight, el alumno está solo: «El juicio, al final, es individual» 
(Dewey, 1949: 157). El profesor debe, en cierto sentido, abandonarle a 
su suerte porque la comprensión a la que llega, el juicio que formula, 
son solo suyos. Pero es precisamente esta conquista en soledad la que 
le garantizará poseer verdaderamente lo que ha aprendido, puesto que 
lo que ha entendido, comprendido, hecho suyo, entra en el tejido 
habitual de su mente. 


¿Por qué el insight llega de forma imprevista e inesperada, como 
liberación de la tensión de la investigación? Los psicológos se han 
esforzado mucho en torno a este tema y diversos investigadores han 
tratado de estudiar y entender el insight a través de estudios de 
laboratorio. Algunas de las conclusiones a las que han llegado dichos 
investigadores proponen como hipótesis que la mente capta la 
solución de un determinado problema o llega a captar el insight a 
través de la percepción de las relaciones esenciales existentes entre los 
elementos de ese problema, transformando su estructura y captando 
nuevas y significativas relaciones entre sus elementos constitutivos. 
Rosa Angela Fabio llega a definir el insight como: «la iluminación que 
el 


sujeto experimenta cuando la solución aparece de forma imprevista, 
volviendo a combinar los datos y centrándose de otro modo en la 
situación». También sostiene que: 


«Las definiciones psicológicas de insight recalcan los cinco pasajes 
descritos [de la intelección] de Lonergan».5 


Volver a combinar los datos y centrarse de otro modo en la situación 
son dos indicaciones de gran relevancia didáctica. Es en esta dirección 
en la que el profesor debería contínuamente alentar a sus alumnos. 
Pero con la conciencia de que en esa tarea uno está solo. Incluso 
aunque trabajemos juntos, cada uno vuelve a combinar y a centrarse 
de otro modo en la situación a tenor de su propia, particular e 
individual forma de percibir, reflexionar y operar. 


Probloma de los 9 puntos 
mee punics que se ven en la yr dene 
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Los nueve puntos 


Parecen contraseñas para una didáctica de la educación para el juicio: 
volver a combinar los datos y centrarse de otro modo en la situación. 


Yo mismo, en mi propia actividad didáctica, ha empleado a menudo 
un ejercicio que es ya un clásico: el de los nueve puntos (Watzlawick, 
Weakland y Fisch, 1974: 39), con el objetivo de ayudar a los alumnos 
a darse cuenta de tres evidencias que no parecen tan 


«evidentes»: 
Estamos condicionados por nuestras pre-comprensiones6. 
1. 


Es necesario explorar todos los posibles puntos de vista antes de 
declarar el 2. problema como irresoluble. 


3. Explorar todos los posibles puntos de vista significa volver a 
combinar continuamente los datos y centrarse de otro modo en la 
situación. 


Este ejercicio es muy conocido: los nueve puntos que se ven en la 
figura 1.1 deben unirse entre sí trazando cuatro líneas rectas y sin 
levantar el bolígrafo del folio. 


Fig. 1.1. El problema de los nueve puntos. 


Gracias a la experiencia de varios años podemos testimoniar que (casi) 
todos los que se enfrentan al problema parten de la hipótesis de que se 
trata de un cuadrado. Y eso imposibilita su resolución. A pesar de que 
el enunciado sea claro (se habla solo de nueve puntos, no de una 
disposición en forma de cuadrado: «los nueve puntos que se ven en la 
figura deben unirse entre sí trazando cuatro líneas rectas, sin levantar 
el bolígrafo del folio»), las personas se esfuerzan por buscar la 
solución siguiendo la idea de un cuadrado a la que el enunciado no 
hace referencia en absoluto. La hipótesis de 


que nos tengamos que ceñir a un cuadrado es, totalmente, fruto de 
una auto-imposición. 


Las razones del fracaso no deben buscarse, por tanto, en la 
imposibilidad de la tarea, sino más bien en la solución adoptada para 
resolverlo. Una vez creado el problema, no importa el orden o la 
disposición con la que se tracen las líneas, al final siempre habrá un 
punto que quedará sin relacionar con ningún otro. Eso significa que se 
puede recorrer toda la gama de posibilidades del «cambio 1» 
existentes dentro del cuadrado, pero no se logrará resolver la tarea. La 
solución es un «cambio 2» y consiste en abandonar el campo:7 la 
solución no puede estar dentro del mismo [...]. Son muy pocas las 
personas que lograr resolver solas el problema de los nueve puntos. 
Quienes no lo logran y se rinden suelen sorprenderse de la simplicidad 
de la solución [figura 1.2]. 


Es evidente la analogía con muchas situaciones de la vida real. Todos 
nos hemos hallado 


«encarcelados» en situaciones similares, en las que importa poco si 
hemos tratado de encontrar la solución con calma y razonando o, 
como es más probable, hemos acabado dando vueltas, frenéticos, sin 
hallar la solución. Pero, como ya se ha indicado, es solo desde el 
interior de esa «cárcel», desde la perspectiva del cambio 1, que la 
solución nos parece una iluminación imprevista, sorprendente e 
incontrolable.8 Desde la perspectiva del cambio 2, la solución 
consiste, simplemente, en cambiar un conjunto de premisas por otro 
conjunto del mismo tipo lógico. El primero incluye la regla de que el 
problema debe resolverse ciñéndonos a un presunto cuadrado; el 
segundo, en cambio, no la incluye. En otras palabras: la solución se 
halla al examinar nuestras hipótesis sobre los puntos y no en los 
puntos en sí mismos. (Watzlawick, Weakland y Fisch, 1974: 40). 


Fig. 1.2. Solución al problema de los nueve puntos. 


Pero solo es posible pasar del examen de los puntos al examen sobre 
los puntos si, justamente, volvemos a combinar los datos y nos 
centramos de otro modo en la situación. 


Tratemos de reflexionar sobre las implicaciones didácticas de un 
ejercicio como éste: nosotros (nuestros alumnos, pero también 
nosotros mismos, como profesores) a menudo tendemos a considerar 
la realidad como algo cerrado (mos imponemos vínculos, los 
relacionamos entre ellos según estereotipos, etc.) y no lograrmos ver 
la potencialidad que ésta ofrece. Para resolver el ejercicio era 
necesario considerar no solo 


los nueve puntos, sino también el espacio en blanco que hay a su 
alrededor (las posibilidades, los recursos que la realidad nos ofrece y 
que a menudo tendemos a pasar por alto). Como profesores, podemos 
transmitir tanto prejuicios y condicionamientos como valores. Es 
necesario, por tanto, educar en el espíritu crítico, pero desde la óptica 
de la reciprocidad, que significa que aunque el profesor deba tener un 
planteamiento crítico, también debe aceptar la crítica, debe 
cuestionarse a sí mismo. 


El juicio y la decisión consiguiente nunca son fruto de una serie de 
deducciones como las que se emplean en geometría, sino que se basan 
siempre en la disponibilidad para abandonar las certezas adquiridas 
(el presunto cuadrado) para contemplar, cada vez, la realidad con 
otros ojos, enfrentándonos también a las incertidumbres y a los riesgos 
del espacio en blanco que las rodea. 


La conciencia interrogante 


Hemos visto ya que en el paso que lleva del sujeto inteligente al sujeto 
racional es fundamental «ser consciente de uno mismo», que es 
siempre una presencia interrogante. Lonergan, en este sentido, habla 
de «conciencia interrogante». 


Lonergan reitera constantemente la importancia de las preguntas. Las 
preguntas que planteamos a la inteligencia nos hacen avanzar desde la 
experimentación al entendimiento; las preguntas que planteamos a la 
reflexión nos hacen avanzar del entendimiento a la elección. La 
conciencia del hombre está movida por un dinamismo de preguntas. 
[...] A través de las preguntas y las respuestas el hombre es consciente 
de sí mismo, se descubre a sí mismo capaz de estar atento, ser 
inteligente, racional, impulsado a escoger sobre su propia vida y sobre 
las consecuencias de las acciones. A través de las preguntas y las 
respuestas el hombre delibera en torno a porciones de realidad9 y las 


conoce a través de un proceso siempre abierto, puesto que las 
preguntas siempre superan a las respuestas. (Triani, 1998: 150310. 


Como veremos en el tercer capítulo, dentro de la lógica 
constructivista, el saber no existe independientemente del sujeto que 
conoce: se aprende verdaderamente cuando se opera una construcción 
subjetiva de significado. Así, cada uno de nuestros saberes deriva de 
una construcción subjetiva de esquemas interpretativos elaborados por 
el sujeto para poder interaccionar con el ambiente físico y social. Se 
aprende de verdad, es decir, partiendo de interpretaciones subjetivas 
de la realidad que deben verificarse y corregirse constantemente, 
partiendo de anticipaciones espontáneas de la inteligencia que deben 
negarse O bien revisitarse y modificarse. Para hacerlo, es necesario 
dirigirse no tanto a las respuestas, sino a las preguntas. En tanto que 
«conocer no es otra cosa que dar respuestas correctas a preguntas bien 
formuladas» (Danna, 2003: 266), es necesario pasar de una didáctica 
de las cosas que hay que conocer a una didáctica de las preguntas que 
hay que plantear. 


Nos complace recoger aquí una bellísima metáfora de Jostein Gaarder 
(2002: 21): 


— ¿Sabe bien? —pregunté. 
Hizo una profunda reverencia. 


Quería saber cómo sabe una manzana la primera vez que se come, así 
que volví a preguntarle: 


—¿Qué tal? 

Hizo muchas más reverencias. 

Me sentía tan confuso que volví a preguntarle: 
—¿Por qué haces reverencias? 


Ahora le tocaba a él sentirse confundido. Creo que dudaba entre 
volver a inclinarse o simplemente responderme. 


—Donde yo vivo, siempre hacemos reverencias cuando alguien hace 
una pregunta divertida — 


explicó—. Y cuanto más divertida es la pregunta, más profunda es la 
reverencia. 


Eso era lo más extraño que yo había oído jamás. No era capaz de 
entender que se hicieran reverencias por una pregunta. 


—¿Y qué hacéis cuando os saludáis? 
—Procuramos inventar alguna pregunta ingeniosa —contestó. 
—¿Por qué? 


Primero hizo una breve reverencia por mi pregunta, y luego 
respondió: 


— Intentamos inventar alguna pregunta ingeniosa para que el otro 
haga reverencias. 


Me impresionó tanto la respuesta que hice una reverencia más 
profunda. Cuando volví a levantar la vista, Mika se había metido otra 
vez el pulgar en la boca. 


—¿Por qué haces reverencias?—preguntó ligeramente ofendido. 
—Porque tu respuesta ha sido muy ingeniosa. 


Entonces él dijo en voz alta y clara unas palabras que nunca he 
olvidado: 


—Ante una respuesta nunca hay que hacer reverencias, por muy 
ingeniosa y correcta que sea. 


Asentí con la cabeza. Pero me arrepentí enseguida, porque puede que 
Mika creyera que estaba haciendo reverencias. 


—El que hace reverencias se inclina—prosiguió Mika—. Nunca debes 
inclinarte ante una respuesta. 


—«¿Por qué no? 


—Una respuesta es siempre un trozo de camino que ya has andado. 
Sólo las preguntas pueden conducir hacia delante. 


La pregunta es una operación intermedia entre la ignorancia y el 
saber: se encuentra más acá del saber, porque no se pregunta sobre lo 
que ya se conoce. Está más allá de la simple y pura ignorancia, porque 
trata de llegar a la conciencia, que en cierto modo anticipa mediante 
el dinamismo de la deliberación. 


Esta surge del asombro, dote preciosa y originaria del espíritu 


humano, inicio de toda ciencia y de toda 


filosofía. El asombro es nuestro porqué radical, el estado dinámico que 
nos empuja más allá de la esfera biológica, es la fuente de toda 
pregunta. (Danna, 2003: 409). 


Quiséramos decir algo más sobre la palabra «asombro» como fuente de 
toda pregunta. Recuperar en los alumnos la capacidad de asombrarse 
debería ser una tarea primaria para cualquier profesor. 


Queremos que nuestros alumnos sean curiosos y se sientan en 
comunión con el mundo que les circunda, que reflexionen sobre las 
mutables formaciones de las nubes, que se dejen fascinar por cómo se 
abre una flor y que adviertan la lógica simplicidad del orden 
matemático. Descubren la belleza en un amanecer, la trama en las 
formas geométricas de una telaraña y la euforia en la iridiscencia de 
las alas de un colibrí. Que vean la congruencia y las complejidades en 
la derivación de una fórmula matemática, que reconozcan la 
regularidad y el orden de un cambio químico y estén en comunión con 
la serenidad de una lejana constelación. Queremos que se sientan 
impulsados, entusiastas y apasionados por el aprendizaje, por la 
investigación y por el dominio de los temas. (Costa y Kallick, 2007: 
71). 


Experimentamos contínuamente el hecho de que en una sociedad 
como la nuestra, fragmentada y dividida, los hombres —que a menudo 
se sienten desencantados y están casi incapacitados para el estupor— 
saben detenerse, cada cierto tiempo, a captar a partir de un cielo que 
ven como vacio y amenazador, algo silencioso e insignificante, el paso 
hacia algo que les encanta o les conmueve:11 superando barreras 
ideológicas y sociales, manifiestan un amplio consenso, que va más 
allá de todo credo político, cultural y religioso, hacia personas que con 
su vida y con sus iniciativas muestran que persiguen un valor. 


Es ciertamente legítimo, entonces, afirmar que el hombre 
contemporáneo no carece de la capacidad de experimentar el 
asombro. Este se esfuerza por traducirse en un modelo de 
comportamiento coherente, pero tiende a plantearse más bien como 
una instancia emotiva y a pasar por alto la capacidad de consolidarlo 
como un valor. Existe la disponibilidad a admirar y dejarse conmover 
por un instante, pero se debe volver en seguida a la insignificancia de 
lo cotidiano, en espera de que, quizás, no se sabe cuándo, otra estrella 
fugaz surque el cielo. 


Es una experiencia común entre los profesores constatar la gran 


sensibilidad de los jóvenes frente a los acontecimientos, pero también 
lo es observar que, una vez concluido el acontecimiento y una vez 
aquietado el estado emocional, lo duradero que queda en la 
experiencia personal de quien la ha vivido es bien poco. Es necesario, 
por tanto, un gran esfuerzo de trabajo por parte de los profesores para 
difundir la capacidad de rastrear este valor en lo cotidiano, captando 
constantemente la sorprendente luminosidad de lo que es siempre 
nuevo y que el acontecimiento sea, por tanto, un instrumento de 
refuerzo, no de sustitución. «Todos los aromas de la tierra del exilio 
son bien poco para mí en comparación con esta hoja de nogal que mis 
dedos arrugan. [...] 


He querido abrazar el Sepulcro vacío, y meter la mano en el hoyo de 
la Cruz. Pero mi pequeña Violaine ha sido más sabia...» (Claudel, 
1931: 157 y 169). 


Ayudar a los alumnos a recuperar la capacidad de asombrarse (en el 
sentido que acabo de indicar) se convierte entonces en una tarea 
fuertemente significativa que debe, en la actividad cotidiana, contar 
con dos importantes momentos: la escucha y la pregunta que emerge. 
La escucha es la capacidad de acoger lo que los chicos tienen que 
decirnos acerca de su cotidianeidad, con la sensibilidad de quien sabe 
captar algo único en toda experiencia. La pregunta que emerge es la que 
sabe despertar la conciencia de que todo momento de nuestra vida es 
una posibilidad, una potencialidad que debe ser explorada, que venir a 
la escuela, por ejemplo, puede no ser un momento de rutinas, sino el 
encuentro feliz con un mundo que puede cambiar cada día nuestras 
perspectivas, puede ofrecernos nuevos e inimaginables puntos de 
vista.12 


La pregunta como instrumento del método dialógico 


Analizar los cimientos del método dialógico es una empresa que 
excede el objetivo de este tratado. Aun así, creemos que mientras 
hablamos de la importancia de las preguntas no se puede pasar por 
alto, al menos, el hacer referencia a la exhaustiva reflexión que se ha 
desarrollado en torno a este tema, desde el Análisis Existencial de 
Viktor Frankl (Bruzzone, 2001) hasta la Filosofía Dialógica de Ebner, 
Buber, Rosenzweig y Lévinas. La existencia auténtica se construye, 
según Buber, mediante el dinamismo fundamental Yo-Tú «que a su 
vez, se explica de forma coherente en el sentido que abre a la triple 
relación con Dios, con los tuyos finitos (los demás seres humanos, la 
comunidad, el pueblo) y con el mundo» (Milán, 2000: 51). 


Si reflexionamos en torno a las implicaciones didácticas del método 


dialógico estaremos de acuerdo en que: 


[...] el estilo dialógico en la enseñanza permite tomar distancias de la 
solidificación mnemónica y de la presunción de una transmisión 
mecánica de nociones para regenerar el proceso vivo (esto es, 
dialógico) de formación del pensamiento en el que el saber mismo se 
origina siempre de nuevo. (Bruzzone, 2002: 253). 


Pero la pregunta que nutre el diálogo no puede ser un fin en sí mismo, 
no puede ser una mera técnica didáctica, sino que siempre debe 
remitir a otra cosa, al sentido de lo que se hace, esto es: al lógos, que 
indica la dirección hacia un objeto de referencia intencionada. 


La relación educativa debe contemplar siempre un contenido, un 
objeto, un fin, un significado y un valor trascendente respecto a la 
subjetividad de quien participa, so pena de caer en la esterilidad [...]. 
El diálogo es la forma propia de la enseñanza socrática, en la que el 
maestro interroga en vez de responder, 


y de este modo educa al discípulo en la comprensión, dado que la 
cualidad del comocimiento depende no tanto de las respuestas 
disponibles como de la capacidad de plantear las preguntas 
pertinentes. 


(Bruzzone, 2002: 255). 


Gadamer (1994: 415) habla de «la primacía hermenéutica de la 
pregunta»: no existe experiencia sin pregunta, toda experiencia 
presupone una interrogación. Y sin embargo: 


[...] no existe un método que enseñe a preguntar, que enseñe a ver 
qué es lo que hay que preguntar, qué es lo problemático. Es más, [...] 
todo depende solo de saber que no se sabe. La dialéctica socrática, que 
conduce a dicho saber mediante el arte de desorientar, es la que 
construye los supuestos que están en la base del acto de preguntar. 
[...] Solo un determinado no saber conduce a una determinada 
pregunta. 


(Gadamer, 1994: 422). 
Juicios explícitos y juicios implícitos 


Podemos plantear una primerísima distinción entre juicios explícitos y 
juicios implícitos. 


Los primeros son aquellos que se expresan en palabras. Los segundos 


son los juicios que no se formulan explícitamente, son los que se 
afirman intuitivamente y a los que subordinamos psicológicamente 
nuestros juicios explícitos. Nuestra experiencia perceptiva es rica en 
ejemplos de juicios implícitos. No existe percepción que no comporte 
alguna evaluación. No existe conocimiento que no pueda reconducirse 
a un tejido interior de conocimientos, sentimientos y precogniciones. 


Desde el punto de vista didáctico, esta distinción tiene una enorme 
relevancia, en la que profundizaremos en el tercer capítulo, cuando 
tratemos de aplicar la óptica constructivista a la formulación de 
juicios. 


Juicios implícitos y sentimientos 


Se ha consolidado la idea, gracias a la psicología y, sobre todo, a la 
neurociencia, de que no parecen haber circuitos neutrales distintos 
para la razón y para las emociones. 


En cambio parecen estar entrelazados, casi encarnados los unos en los 
otros.13 Damasio (1995: 95) sostiene que solemos concebir «la 
emoción como una facultad mental excedente, una compañía no 
deseada —que la naturaleza nos ha impuesto— de nuestro 
pensamiento racional». La hipótesis del estudioso portugués pretende 
desmentir esta concepción: su idea es que ni las emociones ni los 
sentimientos son, en absoluto, 


«intrusos dentro de los muros de la razón» (Damasio, 1995: 18), sino 
que son elementos indispensables para el proceso de toma de 
decisiones. 


En el caso de que esto sea así, entonces tendré que ser consciente, y 
hacer que mis alumnos sean conscientes conmigo de que la 
racionalidad humana es algo mucho más 


amplio que la pura lógica: tiene en cuenta nuestras emociones, 
nuestros sentimientos y nuestro cuerpo. 


Creo que se puede estar de acuerdo en el hecho de que tomamos 
nuestras decisiones confiándonos exclusivamente a un modelo lógico- 
matemático; aplicando las reglas de la lógica a nuestros dilemas 
cotidianos no obtenemos más que soluciones «irracionales»: basta 
mirar a nuestro alrededor para constatarlo como la más banal de las 
evidencias. No es necesario hacer grandes pruebas para averiguar que 
realmente es así, porque nosotros no empleamos cien años para 
decidir qué comeremos, ni para escoger el color del bolígrafo que 
compraremos, y si es que tenemos tiempo para ello, máximo 


empleamos algún que otro minuto. ¿Pero entonces cómo decidimos? 
¿Quizás al azar? No, no dejamos nada al azar. Debemos saber 
escuchar nuestras emociones, porque las emociones y los sentimientos 
forman parte del proceso de la razón. No puedo pasarlas por alto, si 
separo una sola de las partes que conforman al hombre, con la 
esperanza de que las demás funcionen mejor, estaré cometiendo un 
error.14 


Damasio se pregunta: 


¿De qué modo podrían contribuir la emoción y el sentimiento al 
proceso de toma de decisiones? La respuesta es que hay muchos 
modos —más o menos sutiles, más o menos concretos— en los que los 
afectos no intervienen genéricamente en el razonamiento, pero tienen 
un rol esencial en él. Mientras se acumula experiencia personal, por 
ejemplo, se van formando varias categorías de situaciones sociales. 


Los conocimientos que archivamos, que atañen a esas experiencias de 
vida, comprenden: 1) Los datos de facto relativos al problema, 2) La 
opción escogida para resolverlo, 3) El resultado efectivo de esa 
elección, y 4) El resultado de la elección en términos de emociones y 
sentimientos. 


[...] toda experiencia de nuestra vida va acompañada de un cierto 
grado de emoción [...] las emociones 


—positivas o negativas— y los sentimientos que les siguen se 
convierten en componentes obligados de nuestras experiencias 
sociales. (Damasio, 2003: 177). 


En el imaginario de muchos profesores, el ser humano (y, más 
concretamente, su alumno) alberga dos «operadores» que producen 
razón y sentimientos, conocimientos y emociones. Los dos 
«operadores» —se sostiene— proceden en paralelo, pero a veces, en 
algunas situaciones concretas, se debe lograr distinguir la obra de uno 
y de otro, se debe educar para no confundir las cosas, se debe evaluar 
sobre la base de lo que cada uno ha producido sin tener en cuenta el 
otro «operador». Estos profesores se consideran a menudo «sacerdotes» 
de la razón y no quieren tener que ver ni con los sentimientos ni con 
las emociones. Proyectados en lo cognitivo, consideran lo emotivo 
como un elemento que es una molestia tanto para sí mismos como 
para los alumnos. 


Todos hemos conocido profesores y directores de escuelas e institutos 
que se negaban sistemáticamente a saber de las condiciones de vida de 


sus alumnos para no ver condicionado su juicio. Pero eso es imposible. 


Aunque hubo un tiempo en que se llegaba a afirmar que —para 
desarrollar mejor su tarea— era preferible que el profesor no supiera 
nada de los orígenes o de la familia del alumno, para preservar la 


equidad de su juicio, hoy todos los profesores son conscientes de que 
el chico antecede al escolar, y se las ingenian de modo que tanto en la 
escuela como en el instituto, el escolar y el preadolescente (el niño, el 
joven) se reconcilien y se recompongan. Esto se da también porque, 
junto al del sujeto-alumno, es el mismo «ser» del profesor el que 
adquiere la posibilidad de ser reintegrado como sujeto. [...] Hoy en 
día cada vez es más frecuente que se invite a los profesores a 
convertirse en «maestros», en el sentido de aprender a relacionarse 
con los alumnos en términos difusivos, con una atención solícita a su 
desarrollo personal, «más allá» de las disciplinas que se enseñen. 
Dicho de otro modo: convertirse, en la mayor medida posible, también 
ellos, en «educadores». (Damiano, 2007: 10). 


Creemos que la preocupación por trabajar con los alumnos, con el fin 
de que adquieran la capacidad de emitir un juicio crítico, constribuye 
a recuperar esta 


«reintegración» y «recomposición» de la persona-alumno, pero 
también, y al mismo tiempo, una recuperación de la verdadera y 
esencial función docente. 


Todo esto no hace otra cosa que hacer que nuestro recorrido sea cada 
vez más complejo, aunque también fascinante, dado que, 
verdaderamente hace que el camino hacia un juicio «invulnerable» se 
convierta en una aventura personal, tanto para los alumnos como para 
los profesores.15 


Fase 6. Nos adherimos, convenimos, asentimos 


No juzgamos por el simple placer de conectar ideas entre sí, sino para 
captar las relaciones reales que los conceptos tienen en la realidad. 
Cómo llegamos al juicio16, en el aquí y en el ahora, tiene una 
importancia relativa; en cambio, lo que interesa es su objeto: nuestros 
juicios deben expresar «las cosas», con independencia del mecanismo 
subjetivo17 que nos conduce a conocerlas. Todo juicio mira (que lo 
logre o no, eso es otra cosa) a la subjetividad, es decir, a la 
correspondencia entre las ideas y los objetos a los que remiten, entre 
la relación pensada y la relación real que hay entre estos objetos. En 
definitiva: por eso todo juicio tiende a la verdad. 


En la lógica determinista medieval, el «juicio» y el «acto del juicio» se 
entendían como aquello que los estoicos llamaron asentimiento. 
Ockham, por ejemplo, distinguía dos actos del intelecto, el aprensivo ( 
apprehensivus) y el del juicio ( iudicativus). En este último: 


[...] el intelecto no solamente comprende el objeto, sino que también 
asiente o disiente respecto al mismo. 


Este es un acto que se da solo en relación a nociones complejas, ya 
que no asentimos intelectualmente más que a aquello que creemos 
verdadero, ni disentimos respecto a algo que creemos que es falso. ( In 
Sent. , Prol., q. 1 o, Quodl, TIL, q. 8 en Abbagnano, 2006: 278-279). 


Fase 7. Evaluamos 


El juicio es una actividad evaluativa que, aunque se pueda expresar 
con una proposición, también se puede expresar (y se expresa con 
mayor frecuencia) con distintas fórmulas verbales tales como reglas, 
normas, exhortaciones, imperativos, pareceres, consejos, conclusiones 
y, en general, con fórmulas que expresan una elección o un criterio de 
elecciones. [...] Dewey ha considerado el juicio como la conclusión de 
una indagación y la solución efectiva de la situación que la provocó, 
según el modelo del procedimiento judicial. ( Logic, 1939, cap. VII en 
Abbagnano, 2006: 278-279). 


Cuando habla del nivel de la conciencia responsable, Lonergan18 
identifica tres operaciones fundamentales: la deliberación, la evaluación 
y la decisión. Creemos que estas operaciones deber considerarse 
atentamente porque, una vez más, pueden convertirse en instrumentos 
metodológicos significativos (Triani 1998: 130-131). 


La deliberación: «consiste en proponerse, comparar, sopesar (discernir) 
diversos 1. cursos alternativos de acción, en sopesar los pros y contras 
de estos cursos y en el preguntarse acerca de su distinto grado de 
importancia, de necesidad, de bondad, así como en interrogarse sobre 
nuestro propio grado de libertad. Con la operación de deliberación, se 
anima la conciencia del sujeto por efecto de las preguntas 
concernientes a la oportunidad, la necesidad y la bondad de un curso 
de acción». 


Esta operación hoy en día se denomina «discernimiento». 


2. La evaluación: «a la pregunta le sigue una «respuesta», es decir: un 
acto de evaluación a través del cual el sujeto opera ciertos “juicios de 
valor”. Estos juicios son similares a los “juicios de facto” en cuanto a la 
estructura del juicio, pero son diferentes respecto al contenido. [En los 


juicios] de valor, a través de la razón, el hombre se aferra a la bondad 
(probable o absoluta) de algo». 


3. La decisión: «la evaluación remite a la decisión, es decir: a la 
elección de un curso deliberado y evaluado de acción. Sin embargo, el 
paso de la evaluación a la decisión no es cuestión de automatismos, 
sino de implicación afectiva y de libertad. 


En la decisión, experimentamos la libertad como la intervención 
activa que pone fin al proceso de deliberación, fijándonos en uno de 
los cursos de acción posibles y pasando a su ejecución». Para que la 
libertad se pueda experimentar efectivamente, debe aclararse que una 
decisión verdadera, real, no es aquella que nace solo de un impulso 
improvisado, sino aquella que nace de un acto de comprensión, de un 
juicio y por tanto de una elección (que puede también ser 
improvisada, pero que se ha preparado a través de un largo trabajo de 
investigación y de reflexión) de un determinado tipo de bien. 


Estas tres operaciones tienen un valor que es, a la vez, metodológico y 
formativo. Hay tres expresiones que se repiten en las citas que 
acabamos de recoger: libertad, valor e implicación afectiva. La serie 
de operaciones que estamos examinando (y que son aquellas que, 
según la perspectiva lonerganiana, conducen al juicio) no son, pura y 
simplemente, mecanismos que activan una máquina que funciona de 
forma aleatoria en 


base a algoritmos. Como veremos en la segunda parte del libro, en los 
capítulos cuarto, quinto y sexto con ejemplos extremadamente 
distantes, pero significativos, el juicio es útil en la medida en que 
contribuye y sostiene la actuación. Y, a la vez, a cada una de las 
acciones que nos acercan al juicio le corresponde un dinamismo 
interior que pone en juego toda nuestra personalidad.19 


En la base del acto de sentir, imaginar, indagar, comprender, formular 
y preguntarse si realmente las cosas son así, del poder aferrar la 
suficiencia de la evidencia y juzgar, se encuentra un sujeto humano y 
no una razón abstracta. Esto significa que el juicio es siempre una 
empresa personal. La actividad de juzgar implica al hombre por entero, 
aun siendo el resultado de un ejercicio crítico de la mente. (Danna, 
2003: 329). 


Si nos situamos en una perspectiva didáctica, debemos advertir que 
todo pasaje metodológico que nos acerque a la formulación de un 
juicio pone en juego la personalidad del alumno por entero (a la vez, 
también la personalidad del profesor, al menos para el profesor que se 


implica en su trabajo). Es una evidencia que el profesor debe tener 
muy presente: también para él, como para cualquiera, «decidirse por» 


conlleva inevitablemente un asentimiento, una asunción de 
responsabilidad y un riesgo. 


El juicio ulterior que se obtiene es una solución efectiva. El caso se ha 
resuelto; la decisión se concreta en una serie de consecuencias de 
orden existencial. La sentencia o la proposición no tienen un fin en sí 
mismo, sino que comportan una decisión que dirige las actividades 
futuras. Los resultados de estas actividades llevan a una determinación 
existencial de la situación precedente, que era indeterminada en 
cuanto a su resultado. (Dewey, 1949: 156). 


El método nunca es neutro. Cada una de las elecciones que hacemos 
en este campo pone en juego —quizás de forma inconsciente— una de 
nuestras visiones del mundo, una de nuestras visiones antropológicas, 
una de nuestras visiones existenciales. 


Valor y valores 


Hace unos años, un grupo de alumnos lombardos, al final de un 
congreso regional del Proggeto Giovani,20 concluyó su trabajo en 
grupo aseverando: «Nosotros, como alumnos, no preguntamos por los 
valores de los profesores, sino por los puntos de vista y los 
instrumentos para poder llegar a nuestros propios valores. No 
pretendemos que los profesores sean modelos de vida, sino que de 
ellos esperamos ejemplos y señales positivas». Como afirma Mario 
Reguzzoni: 


Enseñar quiere decir proporcionar unas «señales» en base a las cuales 
puedo atribuir significado a lo que vivo. [...] La formación comporta 
la adquisición de una cultura que permita darle un significado a lo que 
se vive y a actuar según las dimensiones del sentido común, de la 
teoría, de la interioridad (la capacidad de reflexión y de crítica en 
torno a las propias operaciones), de la trascendencia (la capacidad de 
analizar las propias operaciones en cuanto a su estructura y a su 
postulado de una realidad que es 


siempre ulterior). [...] El conocimiento no basta. Queremos decidir, 
porque, si no es así, sentimos que no se nos toma en consideración; es 
importante, también en la educación, llevar a la gente a poder 
decidir.21 


El primer problema, entonces, es el del «significado». El segundo es el 
de la promoción de una «capacidad de decisión» (un proyecto) que 


significa responsabilidad y, por tanto, una moral. 


El esfuerzo cotidiano en relación al valor es el camino para 
reapropiarse de las razones para la esperanza: acoger el valor quiere 
decir también testimoniarlo activamente para que así pueda 
convertirse, para cualquier hombre, en la ocasión para transformar la 
cotidianeidad —hoy en día gravemente amenazada por los 
comportamientos repetitivos— en un proyecto en el que la inventiva y 
la potencialidad creativa encuentren expresión. 


Parece que nuestros jóvenes tengan miedo de esto. Para ellos, el bien 
supremo es la libertad, que debe ser total, absoluta y no estar 
comprometida con nada; ni siquiera con la verdad. He aquí el nudo 
que hace del dar «significado» a la realidad algo problemático: está en 
crisis el equilibrio entre verdad y libertad. En vez de ver el vínculo 
que las une, se ha llegado a pensar que se excluyen mutuamente. La 
verdad, en vez de juzgarse como el fundamento de la libertad, se juzga 
como un obstáculo, una violencia, un peligro para la libertad. La 
exaltación de la libertad, hoy en día habitual, acalla o niega 
explícitamente la relación con la verdad. 


En este contexto se puede plantear la tentación, propia de nuestro 
tiempo, de mostrar la educación como algo que no se puede hacer si 
se quiere respetar realmente la libertad del chico; de identificar la 
educación con el condicionamiento. De aquí deriva la tendencia que, 
lejos de proporcionar propuestas fuertes a los jóvenes, lleva a elaborar 
respuestas educativas cada vez más débiles, confusas y poco 
convincentes. La responsabilidad de quienes, en la sociedad, cumplen 
la tarea de guiar y de educar es muy fuerte, precisamente en función 
de ese equilibrio. Si la estrella polar que orienta a los profesores no es 
la verdad, sino la novedad, la moda y el interés momentáneo, estos 
pueden contribuir a corroer la solidez de la libertad misma. 


Creemos entonces que la primera indicación pueda ser la de 
reconvertir nuestra profesionalidad como educadores, y eso quiere 
decir: dar sentido y encontrarle el sentido a lo que hacemos. 


[...] él sabía de algún modo que, por frágil que sea el ser, por infinito 
y sin objeto que sea nuestro preguntarnos por el mundo, hay algo que 
tiene más sentido que lo demás. (Eco, 1988: 494). 


El tema del sentido es el tema del «saber» (sentir placer), qué es lo que 
hacemos, conocer su significado, sus fines. Esto significa reconocer los 
valores que subyacen a lo 


que hacemos, a atestiguarlos. No basta con proclamar los valores, es 
necesario demostrar que nosotros, que los proclamamos, los 
reconocemos como valores y los valoramos como tales. 


¿Pero cómo puede conjugarse todo eso en el trabajo cotidiano del 
educador? ¿De qué modo concretar la reconversión de nuestra función 
como educadores? Nos parece revelador, a este propósito, un 
fragmento de Alessandro Cavalli (profesor de Sociología General en la 
Universidad de Pavia), que en una revista destinada a los responsables 
escolares, ya en 1996, ofrecía un análisis extremadamente agudo, casi 
profético. 


Disponemos de una serie de indicadores esporádicos para captar el 
hecho de que la calidad de la relación entre la institución de la escuela 
y sus usuarios no es buena.22 Esto depende en buena medida de un 
aspecto del currículo oculto, del modo de operar en la escuela. La 
escuela es un lugar de educación moral, en el sentido que es un lugar 
donde se transmiten mensajes de naturaleza ética, y es precisamente 
sobre este punto que nacen planteamientos en relación a la institución 
que después se revelan como indicadores de la escasa calidad de la 
relación entre los usuarios del servicio educativo y las instituciones. 


Cuando hablo de educación moral no hablo del hecho que la 
educación moral deba estar, de algún modo, contenida en el currículo. 
Yo sostengo, en cambio, que la educación moral forma parte del 
currículo oculto, es decir, que forma parte del mundo a través del cual 
la institución opera en relación a sus usuarios, transmitiéndoles —muy 
a menudo de forma insconsciente— mensajes de naturaleza ética. 


Los profesores son figuras a las que la institución atribuye autoridad: 
en particular, la autoridad de distribuir premios y castigos, de poner 
notas y, en el poner notas están implicadas, inevitablemente, 
dimensiones de naturaleza moral. Poner notas tiene que ver con uno 
de los principios fundamentales de nuestra civilización, esto es: el 
principio de actuación, en base al cual el individuo debe ser evaluado 
por lo que hace y no por lo que es, por sus capacidades, por la 
actuación que es capaz de llevar a cabo. En la evaluación, además, 
está implicado el principio de justicia, en base al cual el mérito debe 
corresponderse en términos de igualdad con la evaluación. En la 
evaluación está implicado también el principio de transparencia, en 
base al cual los criterios de evaluación debe hacerse explícitos. La 
evaluación comporta también el principio de la titularidad de 
derechos, en base al cual, en toda circunstancia, si existen derechos, 
debe ser posible hacerlos valer o argumentarlos. 


Ahora bien, yo creo que en los procesos de evaluación, que 
intervienen en el normal desarrollo de la organización de la práctica 
educativa y de la práctica escolar, muy a menudo se violan dichos 
principios. 


Cuando estos principios se violan se transmiten, implícitamente —y es 
aquí donde se halla el currículo oculto— no valores, sino di s valores. 
Por ejemplo, cuando se viola el principio del rendimiento, es decir: el 
principio de una evaluación en base al mérito o al rendimiento, se 
transmite, implícitamente, la noción de que en la vida, y no solo en la 
escuela, no cuenta la actuación, sino las cualidades y características 
personales tales como la simpatía o la antipatía que logramos producir 
en la relación interpersonal con el profesor. Sabemos que esta creencia 
está muy difundida. Las investigaciones sobre los planteamientos de la 
población italiana23 en relación a la autoridad dicen que este es uno 
de los rasgos que caracterizan nuestra cultura cívica. Esto es: la idea 
de que no cuenta lo que uno vale sino que uno sea conocido y la 
influencia que se logre tener. La escuela es un lugar de educación 
moral, pero lo es más en función de los comportamientos que de las 
enseñanzas, es decir: más a través de las prácticas que de las prédicas. 
Las prédicas son ineficaces; es la enseñanza, en cambio, la que resulta 
ejemplarizante en relación a la 


educación ética. Y la enseñanza ejemplarizante es aquella que pasa a 
través de los comportamientos, que pasa a través de las prácticas. Se 
objeta que la escuela es, en primer lugar, un ámbito de instrucción. Es 
un lugar de instrucción y, por lo tanto, de transmisión de 
conocimientos y de formación de competencias. 


Pero debemos tener en cuenta que por la enseñanza pasan también 
mensajes de naturaleza ética y así, de hecho e implícitamente, la 
escuela es también un lugar para la educación moral. Yo creo que uno 
de los objetivos de la educación es el de desarrollar una competencia 
reflexiva y argumentativa en materia ética, es decir, en materia de 
cómo comportarse de una manera justa o equivocada, buena o mala, 
en determinadas situaciones. 


Entonces, reconocer que están implicadas en la enseñanza —a menudo 
de una forma implícita y oculta— ciertas dimensiones éticas, es un 
problema de formación profesional. El problema no es enseñar valores 
que sean justos, sino enseñar que hay un problema de valores — 
implicados de todos modos— en la práctica educativa. (Cavalli, 1996). 


Es en esta dirección en la que la educación para el juicio puede dar 
frutos positivos. 


Se dice que nuestra época vive una crisis de valores, es decir: de los 
motivos que están en la base de optar por una elección en vez de por 
otra. No es muy distinto a sostener que la nuestra es una crisis 
educativa: no tenemos un proyecto de vida suficientemente 
persuasivo. 


En este momento de heterogeneidad y de cambios educar implica una 
elección y tener que escoger siempre es difícil. Además, los jóvenes 
han cambiado. La generalización de la educación ha tenido como 
resultado la prolongación de los años que los chicos pasan en la 
escuela y en el instituto. Pasan muchos años en un mundo que no es 
ya el infantil, pero que aún carece de responsabilidad y en el que 
están bajo la tutela de la familia. Ya no son niños, pero viven aún en 
familia; aún no son adultos, dado que no tienen la posibilidad de tener 
un empleo, de formar una familia, pero física e intelectualmente, ya lo 
son. 


En lo que atañe a la incertidumbre de los valores basta con reflexionar 
en torno a la pluralidad de mensajes a la que hemos llegado, y que a 
menudo presuponen valores distintos y hasta contradictorios. Se hace 
indispensable por tanto, para elegir, colocar estas propuestas según 
una gradación; y es esto lo que resulta difícil para los jóvenes. 


Para superar dicho problema nivelan todas las propuestas y las 
evalúan, no tanto en base a la importancia del contenido, sino en base 
a otros elementos tales como el interés, la utilidad y la comodidad; 
según un criterio absolutamente subjetivo. 


El «individualismo radical» —es así como algunos sociólogos definen 
la situación propia de nuestro tiempo (Lasch, 1985)— postula la 
disociación entre la esfera privada y la esfera pública, entre el 
individuo y la colectividad, y le otorga un valor excusivo a la esfera 
individual y privada a expensas de la esfera social y pública. Según 
esta ideología individualista, el yo está completamente libre de 
vínculos y, propiamente, de los vínculos ligados a un fin estable y 
moral. No existe ningún criterio objetivo para 


discernir lo verdadero de lo falso, el bien del mal: solo nuestros 
sentimientos pueden ejercer de guía moral para nuestras acciones. El 
yo se encuentra, por tanto, atomizado e inducido a excavar un nicho 
en el que buscar la auto-expresión y adoptar un estilo de vida propio. 
Dentro de ese nicho el yo es libre de forma limitada. Por el contrario, 
todo lo que es externo a ese nicho le resulta, fundamentalmente, 
indiferente. El resultado parece ser una identidad desestructurada y 
fragmentada. 


Para sintetizar 


A la luz de cuanto hemos tratado de apuntar en la introducción y en el 
presente capítulo, podemos señalar de forma sintética qué ideas 
hemos desarrollado hasta ahora 


(Tabla 1.1). 

TABLA 1.1 

Operaciones para llegar a un juicio 
OPERACIONES 

FASES DE 

POSIBLES PREGUNTAS PARA SU APLICACIÓN 
REFERENCIA 

El sujeto identifica el objeto sobre el 1. 


Analizamos, ¿Qué sucede? ¿A qué punto hemos llegado? ¿Qué 
hipótesis hemos alcanzado? ¿En qué se que expresarse. 


distinguimos 
e diferencian las distintas hipótesis? ¿Estamos convencidos de lo que 
hemos adquirido? 


identificamos. 


¿Estamos perplejos? ¿Por qué? ¿De dónde surgen nuestras 
perplejidades? ¿Qué nos resulta problemático? ¿Cuál es el tema, el 
asunto o la hipótesis que no nos satisface? ¿De entre todos los temas, 
los argumentos y las hipótesis, es oportuno escoger uno que sea 
verdaderamente útil para nuestro trabajo o intentaremos abarcarlos 
todos? ¿Qué decisión tomaremos en base a esto? 


El sujeto reflexiona. 
2. 


Reflexionamos, ¿Qué estamos haciendo? ¿Hemos identificado un objeto 
específico sobre el que trabajar? 


relacionamos 


y ¿Somos capaces de formular con exactitud el objeto de nuestra 
reflexión y de nuestra sintetizamos. 


investigación? ¿Hemos tenido problemas tratando de formular 
claramente nuestro objeto? 


¿El objeto de nuestra reflexión se ha presentado de forma evidente o 
de forma problemática? 


¿Qué 
elecciones 
hemos 
decidido 
hacer 

en 

torno 

al 

objeto? 


¿Para 


útil? 


¿Cuáles son los criterios que nos empujan a escoger este objeto en vez 
de otro? 


¿Qué operaciones será oportuno que llevemos a cabo? 
El sujeto identifica el problema. 
3. 


Analizamos, ¿Qué problemas surgen al examinar el objeto? ¿Estamos 
seguros de haber hecho patentes relacionamos 


y todos 

los 
problemas? 
sintetizamos. 


¿Es útil identificar un problema específico dentro de nuestra reflexión 
para alcanzar los resultados que nos hemos fijado? ¿Podemos 
imaginarnos qué hipótesis verificaremos? 


¿Qué decisión tomamos en base a la elección del problema sobre el 
que indagaremos? 


¿Podemos explicitarlo de forma sintética? 


El sujeto ordena las evidencias y las 4. Ordenamos las ¿Qué 
evidencias tenemos del problema escogido como objeto de nuestro 
trabajo y como sopesa. Constata que se satisfagan evidencias. 


resultado de nuestra reflexión? ¿En qué condiciones podemos decir 
que somos capaces de todas las condiciones y entonces Sopesamos 


las emitir 

un 

juicio? 

selecciona. Comprueba también que el evidencias 


y 


las ¿Trabajamos sobre certezas o sobre probabilidades? ¿Qué sabemos 


ya? ¿Qué es lo que no cumplimiento 
de 

las 

condiciones seleccionamos. 


sabemos? ¿Qué informaciones nos faltan? ¿Dónde las podemos 
conseguir? ¿Son correctas las puede conducir a la certeza o tan solo 
a 


informaciones de las que disponemos? ¿Hasta qué punto pensamos 
que son correctas? 


¿Cuáles son las fuentes de nuestras informaciones? ¿Son seguras? ¿Se 
han indagado todas las 


la probabilidad. 


condiciones que habíamos fijado? ¿Cuáles se han satisfecho? ¿Cuáles 
no? ¿Qué conservamos y qué descartamos? 


El sujeto emite juicios sobre la verdad 5. Seleccionamos y ¿Hemos 
entendido el problema y las conexiones entre los diversos asuntos? 


y la falsedad, sobre la certeza o sobre la emitimos juicios. 
¿A 

qué 

conclusión 

hemos 

llegado? 

probabilidad de una aserción. 


¿Qué juicio queremos expresar? ¿Estamos convencidos de que las 
cosas son verdaderamente así? ¿Por qué razón? ¿Cuáles de nuestras 
hipótesis se han confirmado y cuáles, en cambio, se han revelado 
nulas? ¿Qué conclusiones podemos avanzar sobre el problema al que 
nos enfrentamos? ¿Son coherentes con todo nuestro recorrido de 
trabajo? ¿Son compartidas? 


¿Nuestras conclusiones son ciertas o solo probables? Si son probables, 
¿cómo lo podemos hacer para evidenciar los distintos puntos de vista? 
¿Lo que nos parece que hemos adquirido responde a las preguntas que 
nos habíamos planteado? ¿Queda alguna pregunta sin respuesta? 
¿Podemos arrinconar las preguntas sin respuesta o las señalamos como 
problema abiertos? ¿Si las arrinconamos, nuestro trabajo sigue siendo 
completo? ¿Qué nivel de certeza podemos proponer? ¿Hasta qué 
punto son seguras nuestras conclusiones? 


El sujeto evalúa. 
6. Evaluamos. 


Hemos establecido que las cosas son así, ¿pero hasta qué punto? ¿Cuál 
es el nivel, el grado de certeza del juicio que podemos expresar? 


El sujeto decide de forma responsable. 7. Nos adherimos, ¿Podemos 
formular nuestro juicio con claridad y de forma sintética? ¿Nos 
convence? 


convenimos 


y ¿Sentimos que nos adherimos al juicio al que hemos llegado? ¿Nos 
adherimos a él con asentimos. 


nuestro intelecto o sentimos que es necesaria una adhesión más 
profunda, que afecte a nuestra 


vida? 


En resumen, ¿afirmar esto tiene algún significado para nuestra vida? 
¿Si las cosas son veraderamente así, hay algo que deberíamos cambiar 
en nosotros o/y en los demás? 


Un estudio dirigido por unos investigadores de la Universidad de 
Pittsburgh, publicado en la revista «Journal of 
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Neuroscience» (Ploran et al., 2007), ha logrado —gracias a una 
innovadora técnica de análisis— identificar los pasos de los que se 
compone un proceso de toma de decisiones en el cerebro humano. El 
estudio es el primero que logra separar las áreas activas en el ser 
humano mientras se está tomando una decisión —áreas que el director 


de la investigación, Max Wheeler llama «áreas de evaluacióm—, 
distinguiéndolas de aquellas asociadas con la comunicación y el 
pensamiento y que tradicionalmente se consideran como las áreas de 
toma de decisiones. Según los autores, de este modo, se puede 
distinguir una verdadera jerarquía en la toma de decisiones. Wheeler y 
sus colegas han trazado la actividad cerebral de un grupo de sujetos 
mientras estos trataban de reconocer una serie de imágenes que se les 
presentaban. El artículo, aunque es de gran relevancia, se detiene 
sobre todo en la indicación de las áreas que se activan en el cerebro 
cuando se toma una decisión, pero no logra indicar un recorrido 
certero de las operaciones que llevan a un juicio y a la decisión 
consiguiente. 


Se puede hacer referencia, en este sentido, al conocido ejemplo de 
John R. Searle en Menti, cervelli e programmi [ed. 


2 


cast.: Mentes, cerebros y ciencia, Madrid, Cátedra, 2001; trad. Luis 
Valdés] (reproducido en Hofstadter y Dennet, 1985: 343). Searle 
supone que se encuentra encerrado en una habitación con un gran 
folio de papel, completamente lleno de ideogramas chinos. A través de 
un recorrido que sería demasiado largo de reproducir, muestra cómo 


sería posible dar una serie de respuestas aceptables en el plano lógico 
—no en el del contenido—, sin saber nada de chino, ante las 
preguntas acerca de lo que está escrito en el gran folio lleno de 
ideogramas. Las respuestas son mecánicas y la intelección, que hace 
que los conceptos y los significados sean capaces de explicar y de 
referirse verdaderamente a la realidad de las cosas, es inexistente. 


Para un exámen del proceso metacognitivo en el trabajo de 
construcción del juicio remitimos al tercer capítulo. 
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Los traductores han tenido siempre serios problemas para traducir este 
término. La palabra española más 


4 


adecuada parece ser «intelección», pero en general se prefiere 
mantener el término inglés para evitar los equívocos que la palabra 
«intelección» podría generar [El original se refiere a la traducción 
italiana de la obra, pero lo mismo sucede en el mundo de habla 
hispana; N. trad.]. 


Le debo esta síntesis a la profesora Rosa Angela Fabio, de la 
Universidad Católica de Milán, que ha desarrollado 


3 


este tema en su intervención durante el octavo «Seminario en honor 
de Bernard Lonergan» que tuvo lugar el 13 y el 14 de septiembre del 
2007, en la sede de Piacenza de la Universidad Católica de Milán, y 
gracias a la iniciativa del profesor Lucio Guasti, Cátedra de Didáctica 
General de la Facultad de Ciencias de la Formación. 


Término de la hermenéutica de Gadamer que a veces se ha traducido 
también por «prejuicio» [N. trad.]. 


6 


En el tercer capítulo se profundizará en la diferencia entre el «cambio 
1» y el «cambio 2». 
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Estas palabras tienen muchas analogías con las palabras que usa 
Lonergan para definir el insight. 


8 


En el sentido que la conciencia del sujeto tiene siempre un objeto, 
«siempre tiende hacia»: «decir que las 
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operaciones deliberan sobre los objetos es referirse a hechos como: en 
el acto de ver se hace presente lo que es visto, con la escucha se hace 
presente lo que es escuchado, con la imagen se hace presente lo que se 
imagina y así, sucesivamente» (Lonergan, 1975: 29). 


A pesar de que un examen más en profundidad del tema de la 
deliberación no esté entre los objetivos de este 
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estudio, aun así se debe subrayar su fundamental importancia. Searle 
llevó a cabo un análisis de gran interés (2003). 


Nos permitimos tan solo a título de ejemplo, recordar la cola de 
personas dispuestas a esperar durante horas para 
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poder lanzar una mirada fugaz a los restos de Juan Pablo IT o, en otros 
ámbitos, el consenso universal que rodea a algunos personajes que se 
convierten en verdaderos iconos, más allá de la actividad efectiva que 
ellos desarrollan y del hecho que se esté de acuerdo o no con la 
misma. 


Nos permitimos recordar, en este sentido, a los niños con los que el 
autor se ha encontrado en diversos lugares de 
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África y la pregunta constante que le dirigían: «¿Me podrías poner a 
estudiar?». 


Véanse, en este sentido, los fundamentales escritos de Antonio 
Damasio, profesor de Neurología y presidente del 
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Departamento de Neurología del College of Medicine de la Universidad 
de Iowa, que es también el profesor encargado del Salk Institute for 
Biological Studies de La Jolla (Damasio,1995; 2000; 2003). 


Cita de L. Pietrocarlo, Ragione 8: Emozione, escrito realizado para el 
curso de Tecnologías de la Educación y del 
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Aprendizaje, ofrecido por el profesor Lucio Guasti en el año 
académico 2004-2005 en la Facultad de Ciencias de la Formación de 
la Universidad Católica del Sacro Cuore, en la sede de Piacenza. 
Pietrocarlo se licenció en Ciencias 


de la Educación en el curso académico 2003-2004, con una tesis 
dirigida por el profesor Lucio Guasti que llevaba por título «Didáctica 
quiasmática. La enseñanza, Merleau-Ponty, la carne y los valores». 


¿Podemos educar en relación a las emociones? Remitamos, para este 
tema de gran interés, a Lipman (2005). 
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Tiene una importancia relativa para la actuación cotidiana, pero tiene 
mucha importancia si, como en nuestro 
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caso, queremos identificar un recorrido metodológico-didáctico que 
nos permita trabajar sobre la acción de juzgar para conducir a 
nuestros alumnos de modo que formulen juicios «justos» o, como dice 
Lonergan, «invulnerables». 


Estamos obligados, metodológicamente, a contradecir lo que hemos 
afirmado con decisión en la introducción 
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(«No estando en posesión de elementos definitivos que sean 
absolutamente ciertos, para responder a la pregunta, estamos 
obligados a situarnos en un plano subjetivo: podemos tratar de 
encuadrar en un proceso racional, coherente, el camino (no siempre 
racional y coherente) que lleva al resultado que vemos, es decir, el 
juicio y su decisión consiguiente»). Somos conscientes de ello, pero 
aquí y ahora debemos situarnos en otra dimensión, en una óptica 
distinta. 


Véase en este sentido la primera parte del tercer capítulo, en relación 
a la cognición. 
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Seamos conscientes, una vez más, de la complejidad de este proceso, 
que en realidad es circular: el juicio sostiene 
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la actuación, y, a su vez, toda actuación nos acerca al juicio. Desde un 
punto de vista neurológico-evolutivo, parece acertado afirmar que 
nuestras capacidades (entre las que está, por tanto, la elaboración de 
juicios) se encaminan hacia el éxito de las acciones. Contamos con 
objetivos y una serie de medios complejos para llegar a dichos juicios. 


En los años ochenta y noventa, la escuela italiana vivió un feliz que 
periodo de trabajo, en el que cada escuela, 
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partiendo de la necesidad de proporcionar una prevención formativa 
respecto a ciertos fenómenos de malestar que se evidenciaban cada 
vez con mayor frecuencia, ponía en funcionamiento una serie de 
iniciativas (que se acogían al título de « Progetto giovani» o « Proggetto 


ragazzDd») y que normalmente estaban al margen del currículo, y 
tendían a darse junto a la actividad didáctica normal con la esperanza 
de introducir, casi por contagio, elementos de innovación en la 
cotidianidad de la vida escolar. El generoso esfuerzo de tantos 
directores y profesores (que supieron escuchar con dedicación, las 
voces, las propuestas y las peticiones de sus alumnos) produjo, 
ciertamente, una gran cantidad de proyectos que han mostrado la 
riqueza creativa que la escuela sabe extraer de sí misma, pero todo 
esto no ha logrado agrietar la rígida implantación curricular, que ha 
permanecido monolíticamente intacta, con su serie de ritos, 
procedimientos y tabús. Toda esta efervescencia de iniciativas nos ha 
hecho comprender que no es el acontecimiento lo que modifica el 
operar cotidiano, trayendo consigo innovación y cambio, sino que es 
la intervención, justamente, en la práctica didáctica para analizarla 
desde dentro, obligándola, por una parte, a mostrar sus 
contradicciones y, por la otra, a salir de ellas gracias al operar 
cotidiano de aquellos profesores que se plantean ciertos problemas de 
discernimiento respecto a la fundamentación de su forma de operar. 


«Reflexiones preliminares para la elaboración de un código de ética 
profesional», comunicación presentada en el 
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curso de Formación de Formadores ofrecido por el IRRSAE de 
Lombardia en 1998. Mario Reguzzoni, jesuita, es un estudioso de la 
filosofía de la educación y de sistemas educativos comparados. 


Reiteramos que este texto es de 1996. Con más de diez años de 
distancia, no se puede decir en absoluto que la 


22 
situación haya mejorado. 


Las investigaciones de ámbito español realizadas por organismos como 
la CITCC (Comisión Intersecratarial para 
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la Transparencia) muestran resultados parecidos en cuanto al 
planteamiento de la población española frente a la autoridad. [N. 
trad.]. 


SEGUNDO CAPÍTULO 


Opinión, sentido común y juicio 


Hemos partido, en la introducción, de un episodio ocurrido en una 
ciudad que trata de decidir qué alcalde les gobernará durante los 
próximos años, para mostrar cómo se expresan ciertos juicios sobre 
cuestiones incluso de gran relevancia que, si los consideramos 
atentamente, se revelan como escasamente fundados. No porque sean 
infundados, sino porque los expresamos sin habernos preocupado por 
verificar que «las cosas sean verdaderamente así». 


Creemos (no nos cansaremos de repetirlo) que en la actividad 
didáctica no son necesarios momentos específicos para educar el juicio 
crítico. Es más, lo que es necesario es apresar la cotidianeidad, no 
dejar pasar aspecto alguno de lo cotidiano sobre el que los alumnos 
puedan plantearse la pregunta de «¿verdaderamente es así?». 


Ciertamente, éste no es el lugar para reproducir todo el razonamiento 
de Bernard Lonergan, pero resultará útil, una vez más, retomar 
algunas de sus reflexiones para entender el proceso dinámico a través 
del cual parece que la inteligencia y la razón llegan al juicio. 


La opinión 


Cada día el profesor lidia con conceptos, definiciones, suposiciones, 
consideraciones, etc. A menudo, todo esto se convierte en objeto de 
estudio, sin que nos preocupemos por verificar si tiene fundamento, 
hasta qué punto es cierto, qué elementos de arbitrariedad están 
presentes, si es posible o no lo es alcanzar la objetividad sobre ese 
determinado tema o si estamos obligados a permanecer en el campo 
de las suposiciones, ligados a elementos de mayor o menor 
probabilidad. 


Podemos hacer referencia a nuestra experiencia como profesores. Cada 
día que pasa es mayor la constatación de que la convicción de «eso 
mismo pienso yo» está muy difundida y se ha convertido en el 
elemento supremo de juicio. Cuando se trata de cualquier escrito, no 
importa de qué tema trate, parece que no pueda someterse a juicio en 
base a su contenido (a veces incluso gramatical y sintáctico) porque 
«yo pienso lo mismo». ¡Pero yo no te he preguntado por tu parecer 
sobre Larra! Te he preguntado cuáles son los principales aparatos 
críticos para la lectura de sus artículos periodísticos Vuelva usted 
mañana.1 La fatídica expresión «Diga usted lo que piensa sobre...» 
parece 


haberse convertido en la autorización para cualquier idea que, por el 


mero hecho de haber sido simplemente pensada, se vuelve una verdad 
inexpugnable. 


Nos parece que esta convicción sobre el valor absoluto de la reflexión 
subjetiva (en el caso de que la reflexión se dé, realmente) debe 
cuestionarse de raíz en tanto en cuanto supone un presagio de unos 
daños mucho más graves a nivel ético, comportamental y relacional. 
«Yo lo veo así» se extiende desde un escrito cualquiera hasta las 
elecciones de la vida, desde la forma de conducir hasta la decisión de 
pagar o de evadir impuestos, pasando por el estilo a la hora de 
gestionar de un modo más o menos correcto las relaciones. «Yo lo veo 
así», ¿hasta qué punto está fundado este «verlo así»? 


Pero permanezcamos fieles a nuestra preocupación didáctica. 
La indagación reflexiva 


Decíamos que cada día el profesor lidia con conceptos, definiciones, 
suposiciones, consideraciones, hipótesis y teorías. Difícilmente se hace 
el esfuerzo de ir más allá, de preguntarse: ¿todo esto es correcto? ¿Es 
posible «afirmar que esto probablemente es de este modo y que 
aquello probablemente no sea de ese otro modo»? (Lonergan, 1975: 
121). Se trata de verificar la suficiencia de la prueba para pronunciar 
un juicio futuro que no sea imprudente. 


Según Lonergan, en esta operación están presentes tres elementos: 
Un condicionado. 

1, 

Un ligamen entre el condicionado y sus condiciones. 

2. 

El cumplimiento de las condiciones. 

En 


Esto significa: cada una de nuestras afirmaciones, convicciones, 
suposiciones, hipótesis y consideraciones es un condicionado. ¿Qué 
ligamen existe entre nuestra afirmación y las condiciones que la hacen 
válida o al menos, probable? ¿Cuándo y cómo podemos entender que 
se han atendido las condiciones o que han sido respetadas? 


Tratemos de ejemplificarlo tomando estas dos afirmaciones: «La 


conquista de América, en el siglo XVI, fue un instrumento para la 
expansión de la corona castellano-aragonesa» y «La conquista de 
América, en el siglo XVI, fue un instrumento para el sometimiento de 
los indígenas americanos».2 Una ya banal cuestión historiográfica 
sobre la que se esfuerzan (aunque no tanto y no tan a menudo) los 
chicos de 13 y 14 


años. ¿Cuál de las dos afirmaciones es válida? Tendremos que 
examinar las condiciones que hacen válida una y otra afirmación, 
verificarlas y establecer cuáles de las condiciones que se cumplen 
permiten sostener con razón una de las dos posiciones. 


No queremos, naturalmente, abrir aquí un debate sobre este tema en 
concreto, pero si reflexionamos atentamente y si indagamos en el 
trabajo de los historiadores, mos daremos cuenta de que hay 
condiciones (fuentes, documentos, testimonios, estudios, etc.) que 
satisfacen/sostienen tanto la primera como la segunda afirmación. 
¿Cuáles prevalecen? Es una cuestión de cantidad (por ejemplo, en un 
caso se satisfacen cinco condiciones, en el otro, tres) o de calidad (las 
condiciones tienen distinto «peso»; sin importar el número de 
condiciones que satisface cada una de las dos posiciones, ¿hay alguna 
que sea crucial y que prevalezca sobre las demás, haciendo que una de 
las dos afirmaciones sea absolutamente prioritaria respecto a la otra)? 


Pero, ¿quién garantiza que todas las condiciones posibles hayan sido 
tomadas en consideración? ¿Cuándo se puede afirmar que no hay más 
preguntas pertinentes y que, por tanto, el juicio producido sea un 
juicio «justo»? Vale la pena examinar la respuesta que da Lonergan: 
«No es fácil determinar con una regla general cuándo se alcanza la 
intelección invulnerable.3 No hay ninguna fórmula para producir 
hombres de buen juicio». (Lonergan, 1993: 160). 


El sentido común 


No es fácil determinar una regla general para establecer cómo sea 
posible alcanzar un juicio justo. Es una afirmación muy fuerte, si 
pensamos bien en ello. Y es que siempre pueden surgir preguntas 
pertinentes. Cuando creemos que las preguntas pertinentes en torno a 
la realidad o la probabilidad de un determinado juicio se han agotado 
y por tanto se cumplen las condiciones para expresar un juicio «justo», 
sucede que surge la posibilidad de plantear otras preguntas nuevas 
que son igualmente pertinentes. 


Los filósofos, los científicos y los pensadores se han esforzado 
ampliamente por resolver ese problema. 


El procedimiento de la filosofía es, desde el inicio, un delicado 
oscilamiento entre verdad y opinión, a través de un examen atento y 
escrupuloso de todo lo que normalmente se da por supuesto. Sócrates 
y su alumno, Platón, son ejemplos paradigmáticos de esto: infatigables 
y descontentadizos indagadores que tratan, pregunta tras pregunta, de 
descartar lo que no es esencial para alcanzar la visión de la totalidad, 
el saber y, por tanto, la verdad. (AA. VV., 2001: 490). 


Una de las fórmulas encontradas para salir del impasse ha sido la del 
sentido común. 


Afirmaba Vico (1668-1744) en la Ciencia Nueva, en torno a la doceava 
dignidad: «El sentido común es un juicio sin reflexión alguna, 
comúnmente sentido por todo un orden, por todo un pueblo, por toda 
una nación o por todo el género humano» y advertía que el oficio de 
acertar o determinar «el arbitrio humano, por naturaleza tan incierto, 
[...] en torno a las necesidades o las utilidades humanas» (Dignidad 
11) debe confiarse, justamente, al sentido común. 


Es más, ha surgido, en el ámbito filosófico, una «escuela del sentido 
común». En 1764, Reid (1710-1796) publicaba la obra Investigación 
sobre el espíritu humano según los principios del sentido común, en la que 
la expresión «sentido común» se empleaba para designar las creencias 
tradicionales del género humano, pero también aquello que todos los 
hombres creen o deben creer. 


La expresión «sentido común» también se refiere, en general, a lo que 
se denomina 


«buen juicio» o a la «razón sana», a los que, por ejemplo, hace 
referencia Descartes (1596-1650) en el Discurso del método. Más 
recientemente, se ha superado la connotación universalista e 
intelectualizada de dicha expresión y se ha acentuado su carácter 
práctico. 


Lonergan se plantea el problema enfrentándose al ámbito de la vida 
cotidiana, con sus desafíos y sus problemas prácticos: 


[...] la inteligencia se encuentra a cada paso con la vida. Hay 
campesinos y comerciantes inteligentes, empleados y trabajadores 
inteligentes, técnicos y mecánicos inteligentes, médicos y abogados 
inteligentes y políticos y diplomáticos inteligentes. Hay inteligencia en 
la industria y en el comercio, en las finanzas y en el sistema fiscal, en 
el periodismo y en las relaciones públicas. Hay inteligencia en casa y 
en la amistad, en la conversación y en el deporte, en las artes y en la 


diversión. En casa caso, el hombre o la mujer inteligentes se 
distinguen por una mayor facilidad para comprender, para llegar al 
meollo de la cuestión, para ver cuál es, para captar sus implicaciones, 
para adquirir conocimientos prácticos. 


(Lonergan, 1961, cit., en Danna, 2003: 286). 


[...] Cada uno debe vivir su propia vida; cada uno debe enfrentarse 
contínuamente a cosas, personas, situaciones concretas y particulares. 
Y existe un conocimiento adaptado a tal fin. Es un conocimiento que 
surge dentro del contexto global del vivir y este contexto, por decirlo 
así, determina los límites de ese conocimiento. (Lonergan, 1993: 117). 


El sentido común se estructura alrededor de un núcleo habitual de 
intelecciones organizadas en un esquema ordinario que proviene de la 
colaboración, del aprendizaje del lenguaje y del contexto social, y que 
permite dominar situaciones concretas gracias a añadir alguna que 
otra intelección al caso concreto. 


Dicha acumulación de intelecciones en el ámbito del contexto 
dinámico de la vida está caracterizado por la practicidad, que es 
prioritaria en el vivir ordinario. (Danna, 2003: 287). 


El sentido común (o, en otros términos, «la teoría ingenua») se 
convierte, ciertamente, en el punto de partida del recorrido hacia el 
conocimiento que los profesores les hacen recorrer a sus alumnos, 
pero los alumnos deben tener la conciencia de que «un conocimiento 
que surge dentro del contexto global del vivir» es distinto de un juicio 
crítico, de un «saber experto». 


La enseñanza y el aprendizaje deben educar en la duda constante, en 
la dimensión de la incertidumbre y del riesgo que son connaturales al 
conocimiento, a la conciencia de 


que cuando llego a un elemento de certidumbre, en seguida debo 
ponerme en camino hacia nuevas metas. Y no podemos salir de allí 
recurriendo a escapatorias fáciles. ¿Les condenamos por tanto al 
relativismo? Una vez más, creemos que no debemos hacerlo. 


Nuestra preocupación debe ser la de hacer entender que no existe un 
criterio abstracto sobre el juicio verdadero. La verdad que el hombre 
puede extraer requiere de él una acción atenta, inteligente y racional, 
y esta acción permite al sujeto, en un momento histórico determinado 
y respecto a una determinada cuestión, afirmar, con razón, que las 
preguntas pertinentes en torno a la realidad o la probabilidad de un 
juicio se han agotado. En un momento histórico determinado y 


respecto a una determinada cuestión: ese es el meollo de la cuestión. 
Porque, en el ámbito del conocimiento y del juicio: 


[...] la verdad no se capta de una vez por todas. Pero hay que decir 
que el hecho de que sea un proceso abierto no significa que sea 
imposible, en tanto todo sujeto experimenta durante su vida el 
aferrarse a un incondicionado y la satisfacción de las preguntas 
pertinentes. [...] En la propia experiencia cotidiana, el hombre vive la 
posibilidad de captar el incondicionado, y a la vez, es la precariedad 
de este aferrarse la que empuja al sujeto hacia nuevas indagaciones, 
una vez tras otra. (Triani, 1998: 125-126). 


Escribe Kierkegaard (1813-1855) en la Apostilla no científica a las 
Migajas filosóficas: La verdad y la incertidumbre objetiva se mantienen 
en la apropiación de la interioridad más apasionada y ésta es la 
verdad más alta que existe para quien existe. Allí donde se bifurca el 
camino (y dónde se bifurca es algo que no se puede decir de forma 
objetiva, puesto que consiste, como se ha dicho, en la subjetividad), se 
suspende el saber objetivo. Objetivamente, no se tiene más que 
incertidumbre, pero es precisamente eso lo que despliega la pasión 
infinita de la interioridad, y la verdad es, como se ha apuntado, ese 
golpe de audacia: escoger, con la pasión de la infinitud, aquello que es 
objetivamente incierto. (Kierkegaard, 1972: 366). 


La educación para el juicio, entonces, se convierte también en 
educación para el ejercicio de una sana epoché. 


El juicio 


Cuando, de algún modo, con todas las incertidumbres que hemos 
visto, somos capaces de llegar a la «intelección invulnerable», somos 
capaces también de producir juicios justos. 


En el juicio no solo está implicada la inteligencia, sino la persona por 
entero, el sujeto en su totalidad. Juzgar significa, como hemos visto, 
decir: «Es así». Significa, por tanto, asentir. Y asentir para el hombre 
significa ponerse en juego por entero. 


El juicio es un acto personal, un esfuerzo personal. No debéis, 
forzosamente, decir que «sí» o que «no», también podéis decir «no lo 
sé». No tenéis por qué decir, forzosamente, «ciertamente, es así», 
podéis decir «probablemente sea así» o «es posible que sea así». Todas 
las alternativas son posibles a la hora de responder a la fragilidad, a la 
ignorancia y a la lentitud humanas, y es vuestra racionalidad la que 
debe escoger cuál es la adecuada. El juicio es algo que es totalmente 


vuestro, es un elemento del esfuerzo personal en un estado 
extremadamente puro. Puesto que es tan personal, es expresión típica 
del propio raciocinio, libre de toda constricción, dado que todas las 
alternativas son posibles y están por entero bajo nuestra propia 
responsabilidad. Puesto que están por entero bajo la propia 
responsabilidad, no nos podemos lamentar de nuestros juicios 
equivocados: somos responsables de ellos. (Lonergan, 1993: 149). 


Desde el punto de vista educativo, estas afirmaciones de Lonergan nos 
interpelan duramente. Cuando hemos llegado al término de un 
recorrido del conocimiento, 


¿podemos permanecer insensibles al alcance de los juicios que hemos 
llegado a expresar? ¿Podemos considerarlos, simplemente, como el 
fruto de un trabajo intelectual que termina en el momento en que la 
«tarea» concluye? 


Si expresar un determinado juicio significa asentir, decir: «Sí, es así», 
¿podemos permitirnos no preguntar qué comporta dicho asentimiento 
en relación a nuestra vida? 


Claro que es más fácil captar esta dimensión de responsabilidad en la 
adquisición de conocimiento, propia de algunas disciplinas más que de 
otras, en algunos momentos determinantes de nuestra vida más que en 
la «banalidad» de lo cotidiano, pero si aprendemos a hacer bien este 
ejercicio de asunción de responsabilidad, nos damos cuenta de que 
ningún juicio, ni siquiera el que, aparentemente, parece más neutro, se 
sustrae. En relación a la escuela se trata del desafío de llevar siempre a 
cabo un aprendizaje sensato, porque no hay aprendizaje verdadero en 
ausencia de sentido. 


El desarrollo depende y se mide no tanto por los objetos externos en 
relación a los que opera, sino más bien por la organización de las 
propias operaciones, su alcance, sus implicaciones y la orientación de 
la propia vida y de las propias preocupaciones. (Lonergan, 1999: 92). 


La autoapropiación 


Hemos hecho referencia (capítulo 1) a la necesidad de que, al ayudar 
a los alumnos a aproximarse al juicio verdadero, el profesor desarrolle 
un ejercicio de interrogación que lleve a cada alumno a dirigirse a sí 
mismo mientras se esfuerza por aprender. 


No es que yo conozca el mundo al tender, simplemente, hacia él, sino 
que lo conozco mientras, tendiendo hacia él, me interrogo a mí mismo 
de forma incesante. Y es al apropiarme de mí mismo que puedo 


esperar conocer también lo que es distinto a mí. 


La vida personal comienza con la capacidad de romper los contactos 
con el ambiente, de recuperarse, de volver a poseerse para reconducirse 
a un centro, y alcanzar la propia unidad. A primera vista este proceso 
parece un proceso de replegarse. Pero ese replegarse no es más que un 
momento de un movimiento más complejo. [...] El factor principal no 
es el replegarse, sino la concentración y la conversión de las fuerzas: la 
persona retrocede para coger carrerilla, para saltar. 


La primera experiencia de la persona es la experiencia en segunda 
persona: el tu, y por tanto el nosotros, viene antes del yo, o por lo 
menos lo acompaña. [...] la persona, a través del movimiento que la 
hace ser, se expone, y en consecuencia es, por naturaleza, 
comunicable, inclusive la única que puede serlo. [...] 


Cuando la comunicación se relaja o se corrompe, yo me pierdo 
profundamente a mí mismo. (Mounier, 1964: 64 y 47). 


No basta por tanto que yo tenga conciencia de mí mismo, es necesario 
que llegue al conocimiento de mí mismo. En este desplegarse en el 
ámbito de la interioridad, el sujeto 


«es consciente de sus distintos tipos de operaciones y de las relaciones 
dinámicas en base a las cuales se organiza la multiplicidad para 
permitir el funcionamiento del todo» 


(Lonergan, 1975: 299). Se trata, afirma de nuevo Lonergan (1973: 
269), de «experimentar la propia intelección, prestar atención a esa 
experiencia, distinguirla de las demás experiencias, nombrarla e 
identificarla, y reconocerla cuando se presente». 


La actuación de la autoapropiación se da al llegar a la infraestructura 
de nuestra consciencia, que está debajo de las palabras y los 
conceptos, en el plano en el que nuestra consciencia, en acción, 
produce actos de intelección, elabora los conceptos y se expresa en el 
lenguaje. Es posible llegar allí a través de tres pasos cruciales: 


Prestar atención a la experiencia de la conciencia de mis actos (se 
parte siempre de los datos de la propia 1. 


vivencia y de la propia interioridad). 
A 


Indagación y comprensión del funcionamiento y de las características 


de dichos actos. 
3. 


Verificación de la corrección y de la verdad de mi comprensión. 
(Danna, 2003: 189). 


Nos parece que subrayar el tercer paso responde a las exigencias del 
presente trabajo. 


Verificar la corrección y la verdad de mi comprensión, de hecho, 
significa recorrer de nuevo el camino para someter al juicio lo que he 
descubierto, analizando los datos recogidos y verificando hasta qué 
punto los he comprendido. 


Para Lonergan, como observa Triani: 


[...] la consciencia no es una «cosa» que está dentro del hombre, sino 
que es la presencia del sujeto en sí mismo, una presencia que se 
extiende, se diferencia, cuya calidad puede crecer hasta llegar a la 
autoapropiación. Este tipo de presencia tiene un papel insustituible en 
la vida del individuo, esto es: la de 


«operador» de la existencia, la de centro unificador, la de guía. El 
hombre solo puede conocer, creer, amar y relacionarse humanamente 
con la realidad en tanto en cuanto está presente en sí mismo. Para 
Lonergan, la forma concreta de la existencia humana de toda persona 
está indisolublemente ligada a la forma concreta que ha asumido el 
propio conocimiento. 


La formación del sujeto aumenta en cuanto a su calidad y se mueve 
hacia la autenticidad en la medida en que el sujeto mismo se apropia 
de los dinamismos conscientes que fundamentan su propio proceso 
formativo. De hecho, es solo a través de una autoapropiación de la 
propia vida consciente que el sujeto puede conocerse a sí mismo y al 
mundo y así resignificarse de un modo cada vez más completo. 
(Triani, 1998: 227 y 265). 


Pero la consciencia no tiene una forma que esté determinada de una 
vez por todas, sino que la va asumiendo, y esto se va dando durante 
toda la vida. «El sí que uno es, es el sí en el que uno se convierte». 
(Lonergan, 1993: 283). 


Creemos que esto debe subrayarse con ahínco. Se ha generalizado, en 
el lenguaje escolar y, de forma más genérica, en el mundo de la 
formación, la costumbre de indicar la necesidad de una «educación 


para...», en un intento de identificar un conjunto de contenidos u 
objetivos formativos que ofrecer a la consciencia del individuo. 


Más recientemente y en cierto modo de forma muy oportuna — 
aunque problemática también— se ha propuesto un Perfil educativo, 
cultural y profesional del alumno al término del primer ciclo 
educativo (6-14 años) para la escuela italiana (Anexo D al decreto 
legislativo 59/2004)4 que planteaba la Educación para la convivencia 
civil como una síntesis de valores que hacen referencia a hechos y 
fenómenos que caracterizan la vida de los ciudadanos en general y de 
los jóvenes en particular. En Educación para la convivencia civil se 
incluían, de hecho, seis «educaciones», enlazadas con distintos ámbitos 
del saber y con habilidades que aluden a responsabilidades personales 
e institucionales: 


Educación para la ciudadanía. 


Educación vial. 


Educación ambiental. 


Educación para la salud. 


Educación alimentaria. 


Educación afectiva. 


Se trata de temas de indudable relevancia, pero la experiencia nos ha 
enseñado ya que estos temas no podrán entrar nunca en el ámbito 
formativo de la escuela si no entran primero en el conocimiento 
«consciente» de los alumnos. Ciertamente, la formación necesita 
«objetos» que, en cuanto tales, deben organizarse desde una 
perspectiva curricular. El problema está en que «cómo organizar 
contenidos» puede convertirse en una ocasión para el adiestramiento 
de la consciencia. En realidad: 


[...] el adoptar formas, antes de ser una cuestión de contenidos dados 
desde fuera, es algo que pertenece a la dinámica consciente como tal. 
[...] La formación es, en primer lugar, un proceso que atraviesa 
constantemente la vida del sujeto. El sujeto humano, sea quien sea, 
vive un proceso dinámico de estructuración y de cambio fundado en el 
dinamismo y en la diferenciación de su propia consciencia. 


Este proceso formativo es el impulso a llegar a ser «uno mismo», 
acicate para la «humanización», siempre abierta. (Triani, 1998: 229). 


Este es un trabajo que lleva a cabo el alumno sobre él mismo, pero 
debe recibir ayuda, apoyo y guía en esa tarea para que esa formación 
de sí sea una «elección» y no una 


«asunción» externa. 


La autoapropiación es el método formativo por excelencia, puesto que 
no solo pone en juego procesos de reorganización del mundo del 
sujeto, sino que activa procesos de reorganización en los que el sujeto 
se vuelve capaz de «gestionar» cada vez más su propia reorganización, 
su propia resignificación. Esta capacidad de gestionar, de apropiarse 
de su propio conocimiento, a su vez, eleva el nivel mismo de exigencia 
formativa [...]. Existe, por eso, una suerte de círculo virtuoso en el 
que la exigencia formativa requiere la autoapropiación que, a su vez, 
espolea la exigencia formativa. (Triani, 1998: 266). 


Lonergan afirma en este sentido que «el sujeto que se autoapropia de 
nuevos conocimientos, descubre que, más allá del ser humano que es, 
está también el ser humano que se esfuerza por ser». (Lonergan, 1993: 
287). 


Recogemos a continuación algunos testimonios que ejemplifican de 
forma significativa cuanto hemos ido diciendo. 


Un ejemplo de autoapropiación: los niños de la calle africanos 


Antes de hacer algo pienso mucho. De pequeño haces las cosas sin 
pensar y cuando te das cuenta de ello ya las has hecho. Ahora, en 
cambio, tengo diecisiete años y hay que pensarlo todo, pensar y 
pensar y volverlo a pensar, para no equivocarse. (Michelon, 2006: 51). 


Los niños de la calle, en Kenia y en Zambia, pero también en otros 
países africanos y sudamericanos, son un triste fenómeno que va 
aumentando a causa de la difusión del 


VIH, que destruye las familias y deja a los niños sin padres; a causa de 


la pobreza que induce a algunos niños a abandonar su pueblo para ir a 
buscar, en los grandes centros urbanos, algo que les permita 
sobrevivir; a causa, a veces, de un deseo de libertad que les induce a 
meterse en un grupo y, por otro lado, liberar también de un peso a la 
familia, etc. 


Distintas organizaciones se ocupan de este fenómeno y tratan de 
encontrar soluciones al problema. Hemos conocido a muchos chicos 
en esas organizaciones: en seguida es fácil instaurar con ellos un 
diálogo y si se conquista su confianza es posible escuchar el relato de 
su experiencia con sus propias voces. Chiara Michelon ha escuchado 
atentamente a los niños y a los chicos de un centro, el Mthunzi Centre ( 
Mthunzi, en la lengua local, significa «refugio»), que se halla en 
Zambia. Nos quedamos impresionados con los relatos de estos niños y 
adolescentes: nos parece que su durísima experiencia de vida ha hecho 
que sean capaces de una autoconsciencia (de una autoapropiación, 
podríamos decir) que es asombrosa. El preámbulo del testimonio que 
hemos recogido al principio de este párrafo es verdaderamente 
sorprendente para un chico que ha pasado buena parte de sus 
diecisiete años de vida en la calle, siempre ansioso por encontrar un 
poco de comida, un lugar donde refugiarse durante la noche, con un 
ojo siempre abierto para huir de las redadas de la policía o de la 
agresión de los compañeros que quieren quitarte lo poco que quizás te 
ha quedado en los bolsillos gracias a una limosna: «De pequeño haces 
las cosas sin pensar y cuando te das cuenta de ello ya las has hecho. 


Ahora, en cambio, tengo diecisiete años y hay que pensarlo todo, 
pensar y pensar y volverlo a pensar...»; es un proyecto de vida. 


Veamos el testimonio-reflexión sobre el liderazgo: 


He sido siempre un líder. En la calle no he hecho nada para 
merecerme el título de jefe, son los demás quienes han decidido que lo 
sea. Basta con ser fuerte, físicamente y en cuanto al carácter, porque 
el jefe debe proteger a los pequeños del grupo y saber hacer que los 
demás te respeten. [...] No es tanto la experiencia que tengas de vivir 
en la calle, lo que hace que tengas credibilidad. La fuerza que tienes 
dentro vence las otras cualidades. (Michelon, 2006: 95). 


El mismo chico habla sobre la solidaridad que se instaura entre 
quienes viven en la calle: 


En Kitwe no había muchos niños de la calle, al contrario. Recuerdo 
solo tres chicos, con los que hice amistad en seguida. Si somos pocos 
en seguida nos hacemos amigos. Es una cuestión de supervivencia. 


No tiene sentido estar alejados los unos de los otros y convertirse en 
enemigos cuando se está en la misma situación y nos podemos ayudar 
los unos a los otros. Y cuando estás en la calle siempre se necesita la 
ayuda de alguien. Todavía más cuando solo tienes diez años. 
(Michelon, 2006: 96). 


Y la conclusión del testimonio conduce —como siempre en estos 
chicos—, al deseo de recibir una educación: 


Desde que estoy aquí, más que en la libertad,5 pienso en la educación. 
En la calle no vas a la escuela, no lees, no estudias. No fue hasta llegar 
al Mthunzi Centre que entendí cuánto añoraba la educación. Esta era 
la diferencia principal que había percibido desde el inicio de mi vida 
en la calle respecto a la vida en casa: la educación. (Michelon, 2006: 
100). 


Con increíble madurez, este otro chico se imagina lo que podría 
suceder en el caso de que se encontrara de nuevo con su madre, que lo 
había abandonado: 


Mamá era una mujer muy buena, por lo que recuerdo. Me haría muy 
feliz verla, aunque sería un poco violento. A menudo pienso en el 
momento en que la volveré a ver. Pienso en las palabras que le diré y 
los gestos que haré. Lo primero que haría es contarle mi vida. [...] No 
le haría preguntas sobre por qué se fue, sobre por qué decidió huir y 
dejarme solo. Ella se justificaría y me llenaría de explicaciones que no 
tendrían ningún sentido. Yo no lograría entender sus razonamientos y 
sus motivos. Más bien le preguntaría cuál fue el problema, el 
problema que hizo que huyera. (Michelon, 2006: 124). 


En el original se cita el ejemplo de los Cantos de Leopardi, hemos 
adaptado el ejemplo para que le suene más 


1 
familiar al lector de habla hispana [N. trad.]. 


En el original el ejemplo gira en torno al reinado de los Saboya, lo 
hemos adaptado según el currículo de Historia 


2 


que se estudia en los países de habla hispana [N. trad]. 


Recordemos que, para Lonergan, la intelección es «invulnerable» 
cuando, precisamente, se han agotado las 


A 


preguntas pertinentes y por tanto, se ha producido un juicio «justo» 
(Lonergan, 1975: 125). 


En España el real decreto 1631/2006 aprobaba la impartición de la 
asignatura de «Educación para la ciudadanía», 


4 


con unos planteamientos muy similares a los descritos aquí para el 
caso italiano. Actualmente, se discute su eliminación o su sustitución 
por otra asignatura [N. trad.]. 


Es una experiencia frecuente de quienes trabajan con estos chicos ver 
que la vida en la calle, que es tan terrible en 


5 


ciertos aspectos, tiene el gran atractivo de la libertad, de la autonomía 
y de la autodeterminación total. Es esta la causa que induce, con 
mayor frecuencia, a los chicos a no aceptar la hospitalidad de los 
centros de acogida. 


TERCER CAPÍTULO 
Proceso metacognitivo, perspectiva constructivista y 
construcción del juicio El proceso metacognitivo 


Retomemos lo que afirmamos en el primer capítulo: mientras el 
alumno tiende hacia el objeto que hay que comprender, debe también 
estar presente en sí mismo. Debe acostumbrarse a preguntarse 
incesantemente: ¿Qué estoy haciendo? ¿Qué operaciones llevo a cabo? 
¿Qué aprendo cuando lo hago? ¿Qué dimensiones de mí mismo 
prevalecen en esta actividad que desarrollo? Los elementos 
fundamentales de este proceso metacognitivo son: 


Conocimiento sobre el conocimiento: el individuo tiene conocimiento de 
sus propios 


procesos cognitivos. 


Control ejecutivo: el individuo sabe utilizar oportunamente 
determinadas estrategias 


de razonamiento y por tanto proyecta, verifica y evalúa la actividad 
cognitiva. 


Juicio y metacognición 


La metacognición, o pensar sobre el acto de pensar, [...] es nuestra 
habilidad para saber qué es lo que sabemos y qué es lo que no 
sabemos. Es nuestra habilidad a la hora de preparar una estrategia 
para producir las informaciones que son necesarias, de ser conscientes 
de nuestros pasos y de nuestras estrategias durante la acción de 
resolver los problemas, y de reflexionar sobre la productividad de 
nuestro pensamiento y evaluarla. [...] Los componentes principales de 
la metacognición incluyen preparar un plan de acción, tenerlo en 
mente durante un determinado período de tiempo y después 
reflexionar sobre él y evaluar su consecución. [...] La metacognición 
significa hacerse cada vez más conscientes de nuestras propias 
acciones y de su efecto sobre los demás y sobre el entorno; formular 
preguntas interiores en la búsqueda de la información y del 
significado; desarrollar mapas mentales o planes de acción; repetir 
mentalmente una actuación antes de llevarla a cabo; monitorizar los 
planes cuando se empleen (ser conscientes de la necesidad de una 
corrección a mitad del recorrido si el plan no está cumpliendo con las 
expectativas); reflexionar sobre el plan, una vez completado, para la 
autoevaluación; preparar la edición final de las imágenes mentales 
para mejorar el rendimiento. (Costa y Kallick, 2007: 63-64). 


Yo creo que el lenguaje de la educación, si pretende ser un estímulo 
para la reflexión y para la creación de cultura, no puede ser el 
lenguaje comúnmente denominado «de los hechos y de la 
objetividad». Debe expresar una posición y exigir una contraposición, 
y en este proceso debe dejar espacio a la reflexión y al meta- 
conocimiento. Lo que nos permite alcanzar un nivel intelectual más 
elevado es precisamente esto: el proceso de objetivación de lo que se 
ha pensado y, después, su reflexión y reconsideración. (Bruner, 1996: 
158). 


Estas dos largas citas resumen los asuntos y las operaciones 
fundamentales de la actividad metacognitiva. Hacen referencia a los 
elementos centrales de nuestro trabajo, elementos que miran a la 
conquista de unos juicios que sean, en cierto modo, 


«invulnerables». Pero, concretamente ¿qué relación tiene la 
metacognición con el acto de juzgar ponderadamente? 


¿Por qué conocer nuestra forma de conocer? Porque la 
autoapropiación es el trampolín para esclarecer los problemas 
fundamentales que suscita la pregunta de qué son la objetividad y la 
realidad, y así alcanzar una epistemología crítica y una «metafísica» 
capaz de plantearse como un instrumento de diálogo y de integración 
dentro del vasto panorama de los saberes contemporáneos. (Danna, 
2003: 219). 


¿Es un objetivo desproporcionado para nuestros alumnos? No creemos 
que sea así. 


La educación para el juicio (nos vamos dando cuenta, poco a poco, 
que nuestro horizonte se amplía, se complica, pero a la vez se define) 
no es solo una técnica didáctica, un instrumento para mejorar el 
aprendizaje, sino que puede y debe convertirse para nuestros alumnos, 
fundamentalmente, en un instrumento para enfrentarse a la realidad, 
para conducirla a la unidad, para definir así su identidad. Esto 
constituye una garantía para las relaciones que instauran (con ellos 
mismos, con los demás y con el mundo), unas relaciones en las que 
sabrán situarse de una forma madura, autónoma y constructiva. Por 
tanto hablamos de personas antes que de alumnos, que se esfuerzan 
«de un modo cada vez más adecuado por aprender y autoapropiarse, 
con todas sus consecuencias, de su propio conocimiento como un 
centro interior de inteligencia, raciocinio y libertad» (Danna, 2003: 
219). 


El mérito, en nuestro tiempo, de haber puesto el acento en el 
aprendizaje como una adquisición de habilidades procedimentalesl 
(de los datos informativos de la experiencia) y de metacognición (es 
decir, métodos para producir y modificar las mismas estrategias de 
reelaboración y así reestructurar el propio sistema cognitivo en vistas 
a una mayor eficacia) incumbe al vasto y diferenciado clima 
cognitivista, al que se debe, en gran parte, la conciencia, cada vez más 
difundida —incluso en el ámbito pedagógico-didáctico—, de que el 
contenido informativo no es «formativo» si no es en relación a la 
apropiación de los modos de conocer, de interrogar la experiencia y de 
construir su significado, de tratar las informaciones y de organizarlas 
en sistemas de conocimientos y de representaciones eficaces de la 
realidad. (Bruzzone, 2002: 261). 


En resumen, el aprendizaje no es formativo en tanto acumula 
nociones, sino en cuanto (y solo cuando) permite: 


Apropiarse de los modos de conocer. 


Interrogar la experiencia y construir su significado. 


Tratar las informaciones y organizarlas en sistemas de conocimientos 
y 


representaciones eficaces de la realidad. 


La autoapropiación, como vimos en el segundo capítulo, se da cuando 
llegamos a la infraestructura de nuestra consciencia. Esta se desplaza 
de la atención a los datos de la propia vivencia tratando de llegar a 
una cierta claridad respecto a la corrección de la propia comprensión. 
Así, la autoapropiación, en cuanto capacidad de comprensión de las 
propias operaciones, tiene que ver con la metacognición. La propuesta 
de un método metacognitivo no atañe solo al entendimiento, sino a 
todas las operaciones de la consciencia: experimentar, entender, 
juzgar, escoger y decidir. 


Creemos que los testimonios de los niños de la calle del Mthunzi 
Centre que recogimos en el segundo capítulo representan una 
significativa ejemplificación de lo que estamos diciendo y nos guían 
también en otra dirección en cuanto a nuestra reflexión: 


[...] la vida consciente no está hecha solo de operaciones, sino 
también de una dimensión afectiva, caracterizada por estados no 
intencionales, por tendencias, por respuestas intencionales. [...] La 
formación se lleva a cabo no solo en la medida en que se modifica el 
modo de deliberar sobre las operaciones, sino también en la medida 
en que se da un cambio significativo en la vida afectiva, en la 


«materia» que sostiene la vida consciente y en la trama de la vida 
subconsciente. (Triani, 1998: 267). 


El profesor que tiene presentes estas exigencias, está atento también al 
lenguaje que emplea, a lo que pide. Se preocupa por ayudar a los 
alumnos a explicitar los procesos de pensamiento implícitos que 
experimentan. Para hacerlo, es necesario que los profesores adquieran 
o refuercen su capacidad de reformulación y, sobre todo, de partir del 
lenguaje «ingenuo» de sus alumnos para ayudarles a recorrer el 


proceso que les ha llevado a ciertas afirmaciones/conclusiones. En este 
sentido, Whimbey (1985) recoge algunos ejemplos (tabla 3.1). 


TABLA 3.1 

Para un lenguaje significativo 

CUANDO LOS ALUMNOS DICEN: 

EMPLEAD UN LENGUAJE SIGNIFICATIVO Y DECID: 
«Le respuesta es dos kilos y medio» 

«Describe los pasos que has dado para llegar a esa respuesta» 
«No sé cómo responder a este problema» 

«¿Por dónde puedes empezar?» 

«Estoy comparando...» 

«¿Qué sucede en tu mente cuando comparas dos cosas?» 
«Estoy listo para empezar» 

«Describe tu plan de acción» 


«Estamos tratando de aprender de memoria la poesía» «¿Qué hacéis 
cuando aprendéis algo de memoria?» 


«Me gusta el más grande» 

«¿Qué criterios sigue tu elección?» 
«Ya he terminado» 

«¿Cómo sabes que lo has hecho bien?» 


Volvemos a encontrarnos con los pasos que hemos señalado en los 
capítulos anteriores. 


Cuando los profesores invitan a los alumnos a describir lo que sucede 
en su mente cuando piensan, los chicos se vuelven más conscientes de 
sus procesos de pensamiento. Cuando oyen cómo los demás alumnos 
describen sus procesos metacognitivos, desarrollan una flexibilidad de 
pensamiento y llegan a apreciar que existen varias formas de resolver 
un mismo problema. (Costa y Kallick, 2007: 169). 


Entonces resultan fundamentales las preguntas que nos interrogan 
sobre nosotros mismos: ¿Qué es lo que hago? ¿Qué operaciones llevo a 
cabo? ¿Qué conocimiento adquiero cuando hago esto? ¿Qué 
dimensión de mí mismo prevalece en esta actividad que estoy 
llevando a cabo? 


El acto de juzgar desde una perspectiva constructivista 
El flujo de consciencia y la formación2 


En el primer capítulo vimos, a propósito de los juicios, que podemos 
plantear una primerísima distinción entre los juicios explícitos y los 
juicios implícitos. Los primeros — 


como dijimos—, son aquellos que se expresan con palabras y los 
segundos son juicios que no se formulan explícitamente, sino que se 
afirman de forma intuitiva y a los que, psicológicamente, 
subordinamos nuestros juicios explícitos. 


Hemos visto también que el acto del juicio tiene un carácter tanto 
personal como contextual (primer capítulo). En este sentido, Lonergan 
identifica tres formas de manifestación del carácter contextual: 


Hay una relación con el pasado: «Los juicios pasados gobiernan la 
dirección de la 1. atención, evalúan las inteligencias, guían las 
formulaciones e influyen en la aceptación o el rechazo de nuevos 
juicios». (Triani, 1998: 126). 


2. Hay una relación con el presente: «Los juicios existentes pueden 
hallarse en conflicto y generar una dialéctica y un esfuerzo de 
organización lógica». (Triani, 1998: 127). 


3. Hay una relación con el futuro: «Ningún juicio llega a “agotar” nunca 
el conocimiento y por tanto nos empuja hacia nuevos juicios». (Triani, 
1998: 127). 


En el segundo capítulo también vimos que no puede haber 
conocimiento del mundo si no hay conocimiento de uno mismo. La 
atención hacia el mundo, hacia la realidad, viene filtrada por el 
entendimiento de uno mismo. Lonergan encuentra una metáfora de 
gran impacto: la objetividad del conocimiento humano es como un 
cabo y tres hilos: la experiencia, la inteligencia y el juicio (Lonergan, 
1992: 129). En resumen: la objetividad del conocimiento es 
inseparable del sujeto concreto que conoce. 


Lonergan, cuando examina la relevancia educativa del cambio 


consciente, sostiene que «mormalmente, la consciencia es una 
organización directa de los datos seleccionados». En otras palabras: la 
consciencia organiza datos. Esto significa, no solo que la consciencia 
opere, exclusivamente, sobre la base de los datos disponibles, sino que 
del conjunto de datos se seleccionan aquellos que son objeto de una 
preocupación por parte del sujeto: 


Y lo que gobierna ese curso y esa selección es nuestra preocupación: lo 
que nos importa, lo que nos gusta, lo que nos interesa o adónde 
queremos llegar. [...] Uno puede caminar por una calle con un amigo 
y oír, en medio de todos los ruidos de la calle, el sutil goteo del sonido 
de sus palabras. El significado hace que su voz sea audible. Este es un 
ejemplo de la selectividad de la consciencia. Llegan todo tipo de 
impresiones a nuestro aparato sensitivo, a los órganos de nuestros 
sentidos, pero no todas penetran en la consciencia. Lo que llega hasta 
la consciencia es lo que nos interesa. La consciencia selecciona: esta 
flota sobre una serie de preguntas que captan nuestra atención. 
(Lonergan, 1999: 83). 


La referencia de Lonergan a los ruidos de la calle y a la atención 
auditiva a las palabras del amigo nos trae a la mente una metáfora 
muy hermosa e irónica que los keniatas narran para bromear sobre las 
distintas sensibilidades de las etnias presentes en el país.3 


¿Conocéis a los pigmeos, esos hombres bajitos que viven en el bosque? 
(Sentadas en círculo, las niñas se inclinan sobre la silla y apoyan los codos 
sobre la mesa para escuchar más de cerca, casi en un susurro). Están 
acosumbrados a oír incluso cómo cae una gota de rocío de las hojas de 
una planta que está lejos, a evitar el silbido de una serpiente. 
Observan las nubes y deben saber cuándo lloverá. Captan un olor y le 
deben saber atribuir a un determinado animal: peligroso, útil o 
sagrado. Se comen una hierba y están seguros de si es o no venenosa. 


Un día, un pigmeo vino a Nairobi para visitar a un amigo, y ambos 
estaban caminando por la Kenyatta Avenue. El pigmeo se detiene y le 
dice a su amigo: «Creo haber oído a un grillo. ¿Tú no has oído nada?». 


«¿Pero cómo es posible? ¡Con todo este ruido!», le dice el otro. 
Conocéis esa calle. Mucha gente caminando por la acera, el claxon de 
los coches en el embotellamiento y de los matatu, los vendedores de 
periódicos, los vigilantes y la gente que empuja sus carritos. 
Verdaderamente, hay mucho ruido. 


«Y aún así, te digo que lo he oído», sigue el pigmeo. Entonces deciden 
buscarlo. Miran en el suelo, cerca de una jardinera, bajo una planta, y 


al final ¡ahí está, lo han encontrado! ¡Un grillo! 
«¡Lo he visto!» 


«¡Increíble! ¡Tenías razón! Porque estás acostumbrado a vivir en el 
bosque. Allí no hay ruido. Tienes muy buen oído. ¿Sabes? Nosotros, 
aquí en la ciudad, en cambio...» 


«No, no es posible». 


«Si quieres te lo demuestro». Y entonces, para demostrárselo, le pide 
que le preste una monedita de cinco centavos de su monedero. Sujeta 
la moneda con dos dedos, la deja caer y la moneda hace apenas un tin, 
muy sutil. La gente de la acera se detiene y se gira para ver de dónde 
ha caído la moneda. 


«¿Has visto? Vosotros también tenéis un oído excelente. Solo que cada 
uno oye solo aquello que le interesa oír». 


«Lo que nos interesa llega a la consciencia». «Cada uno oye solo 
aquello que le interesa oír». El aprecio de una obra de arte depende, 
claramente, del conocimiento. Dos personas que tengan conocimientos 
muy distintos, también tendrán opiniones muy distintas respecto a la 
música y sobre el arte en general. Por ejemplo, una persona que 
escucha música tendrá, en el aspecto musical, opiniones muy distintas 
respecto a otra persona que no sea aficionada a la música (aunque no 
es tanto un tema de «cantidad», basta con que escuchen tipos de 
música diferentes). Podemos decir, entonces (aunque sea a grandes 
rasgos) que el conocimiento determina lo que nos gusta y lo que no 
nos gusta. Y no es necesario recurrir a la madeleine de Proust para 
afirmarlo. 


Didáctica constructivista y formación del juicio 


No puede haber ninguna historia «del pasado tal y como fue, 
efectivamente». Puede haber solo ciertas interpretaciones históricas y 
ninguna de ellas puede ser concluyente. Cada generación tiene 
derecho a elaborar su propia interpretación. Es más, no solo tiene 
derecho a elaborar su propia interpretación, sino que tiene la 
obligación de hacerlo, porque existen, en realidad, urgentes exigencias 
a las que hay que dar respuesta. Nosotros queremos saber cómo se 
vinculan con el pasado nuestras dificultades presentes y queremos ver 
la línea sobre la que podemos avanzar hacia la solución de lo que 
sentimos que son —y lo decidimos así—, nuestras propias y 
fundamentales tareas. (Popper, 1974: 352-353). 


Antiseri (1985: 116) comenta: «Leemos el pasado con las teorías del 
presente [...] La realidad no habla por sí misma. La realidad, sin 
interpretación, es muda. Esta habla solo a condición de que nosotros 
hablemos, de que la interpretemos». 


Podemos, llegados a este punto, adoptar la perspectiva constructivista 
y emplearla como apoyo para la formación de un método que permita 
la adquisición de una capacidad para el juicio crítico. 


En la lógica de la epistemología constructivista, el saber no existe 
independientemente del sujeto que conoce, y aprender no significa 
aprehender cuál es la «verdadera» naturaleza de las cosas, es decir: 
poseer una «representación» fotográfica y objetiva del mundo exterior. 
Se trata, más bien, de operar una construcción subjetiva de 
significado, a partir de una compleja reelaboración interna de un 
conjunto de sensaciones, que no tienen por sí mismas ni orden ni 
estructura, sobre las que se orienta nuestra atención. 


Lo que a su vez permite y condiciona este proceso es el lenguaje, 
cultural, social e históricamente contextualizado. (Carletti y Varani, 
2005: 15).4 


Si el conocimiento es una construcción activa y personal de 
significado que se da a través de un mecanismo de asimilación y de 
acomodación, si cada uno de nuestros saberes se deriva de una 
construcción subjetiva de esquemas interpretativos elaborados por el 
sujeto para poder interaccionar con el entorno físico y social, y si los 
saberes llegan a adoptar nuevas dimensiones en tanto en cuanto 
reflejan, en su estructura epistémica, la subjetividad (incluida la 
subjetiva: un sujeto observador que es colectivo) de quien los produce, 
¿qué lugar debemos asignarle al profesor? 


Creemos que la clave está en la «construcción subjetiva de esquemas 
interpretativos». 


Vimos, en el primer capítulo, que la enseñanza nocionística es, 
fundamentalmente, la enseñanza que proporciona conceptos y 
significados que son tales para el profesor, pero que carecen de valor 
cognoscitivo para el alumno, que los repite sin que se le exija poner en 
práctica esas operaciones de la intelección que hacen que los 
conceptos y los significados sean capaces de explicar y remitir 
verdaderamente a la realidad del objeto. 


Proporcionar conceptos y significados, independientemente de la 
consciencia de los esquemas interpretativos con los que el alumno los 


interpreta y se apropia de ellos es una obra vana para los fines de un 
aprendizaje significativo. 


Lo que el profesor dice y propone, en cualquier caso, siempre es 
interpretado por el alumno, y sus interpretaciones casi nunca 
coinciden con lo que se quería transmitir, en tanto en cuanto el 
significado se construye a partir de los conocimientos pretéritos y de 
los objetivos personales. (Carletti y Varani, 2005: 45). 


Todos, en nuestro proceso de aprendizaje, traemos nuestra historia, 
nuestra autobiografía. Eso significa que las relaciones entre los 
fenómenos, tal y como los alumnos las perciben, no son las mismas 
relaciones que los profesores perciben. 


¿Debemos entonces resignarnos a la incomunicabilidad? ¿Dónde 
situar, en todo esto, la educación para el juicio ponderado? 


Tratemos de identificar algunos pasos que representarán la actividad 
didáctica desde la perspectiva que acabamos de citar: 


El saber no existe independientemente del sujeto que conoce. 
Aprender no 1. significa aprender cuál es la «verdadera» naturaleza de 
las cosas, es decir: no es poseer una «representación» fotográfica y 
objetiva del mundo externo. 


2. El conocimiento es una construcción activa y personal de 
significado, coherente con la historia individual. Por tanto, cada uno 
de nuestros saberes deriva de una 


construcción subjetiva de esquemas interpretativos elaborados por el 
sujeto para poder interaccionar con el entorno físico y social. 


3. En la actividad de enseñanza-aprendizaje entran en juego dos 
sujetos (el profesor y el alumno), y cada uno de ellos es portador de 
distintos esquemas interpretativos de la realidad. En la realidad-clase, 
además, cada alumno es portador, a su vez, de sus propios esquemas 
interpretativos, por tanto, el problema se vuelve extremadamente 
complejo. 


4. El profesor, así, debe ser consciente de que «la educación no es la 
causa del aprendizaje, sino que crea un contexto en el que tiene lugar 
el aprendizaje; como en tantos otros contextos». (Wenger, 1998: 266). 


5. Tan cierto como que el profesor es portador de un «saber experto», 
es que no puede prescindir de las «teorías ingenuas» sobre la realidad 
de las que los alumnos son portadores. En resumen: los alumnos, son 


portadores de marcos 


interpretativos, de paradigmas y de modelos mentales que tienden a 
modificarse a través del esfuerzo. 


6. El profesor, sin embargo, está en posesión, tal y como hemos visto, 
de un «saber experto», que está fundamentalmente constituido por el 
uso del lenguaje propio de la disciplina en cuestión, por estar 
acostumbrado a acercarse a los símbolos de la misma y por tener una 
forma consciente y profundizada de observar los objetos de su 
disciplina. 


7. Entonces, la tarea del profesor es la de asumir «una función 
constantemente orientativa en la construcción del significado: a través 
de un uso atento del lenguaje, orienta hacia el sentido de las cosas y, 
sin ofrecer respuestas predeterminadas, trasciende las limitaciones y 
delinea un horizonte en el que conducirse en la dirección correcta». 
(Carletti y Varani, 2005: 45). 


Por tanto, el profesor no es alguien que conozca el contenido que hay 
que transmitir a los alumnos, sino aquel que indica la dirección hacia 
el contenido.5 ¿Y cuál es la dirección correcta? Ayudar a los alumnos 
a ejercitar un juicio crítico sobre sus propios esquemas interpretativos, 
sobre los propios paradigmas y sobre sus propios modelos mentales. 


El “entender” por sí mismos, el cambio y la formación 


Ahora debemos retroceder un poco. Debemos examinar la relación 
entre el flujo de consciencia y la actividad formativa en sí misma. 
¿Cualquier cambio en la consciencia es, por sí mismo, formativo? 
¿Conducir a nuestros alumnos por ese largo proceso que nos lleva del 
estar atentos a ser inteligentes, racionales y responsables garantiza que 
cualquier operación de la consciencia sea, por sí misma, formativa? 
Una vez más, nos 


enfrentamos a un problema de gran relevancia que requiere toda 
nuestra atención (y responsabilidad) como educadores. 


Muy a menudo, quien opera en el mundo de la formación se convence 
a sí mismo de que un buen método es una garantía para el éxito 
formativo. Ciertamente, un buen método es una garantía de eficiencia, 
pero no siempre de eficacia en el ámbito formativo. 


La consciencia selecciona datos. Pero ¿cuándo se convierte en una 
actividad formativa esta actividad de selección? Veamos una vez más 
qué dice Lonergan al respecto: 


Nosotros ahora debemos considerar el desarrollo. Notemos, en primer 
lugar, que no todo cambio de horizonte es un desarrollo. Si uno deja 
de conducir un tractor para irse a trabajar a una fábrica, uno está 
haciendo cosas distintas, y, en cierto modo, vive de forma diferente, 
pero se trata de un cambio muy pequeño, si es que lo es. En general, 
el cambio de una ocupación a otra, de un grupo de amigos y 
conocidos a otro, sustituye, propiamente, un horizonte antiguo por un 
nuevo horizonte que tiene, más o menos, la misma dimensión. [...] 
Puede darse una ampliación de un horizonte meramente material, y 
eso no comporta un desarrollo en el sentido que nos interesa aquí. El 
desarrollo depende y se mide no tanto por los objetos externos en 
referencia a los que se opera, sino más bien por la organización de las 
propias operaciones, su alcance, sus implicaciones, la orientación de la 
propia vida y de lo que preocupa a cada uno. El desarrollo conserva 
todo lo que había antes y lo que hace es incorporar algo nuevo — 
incluso en una enorme medida—. Elimina males precedentes hallando 
una integración más elevada en la que los problemas se resuelven por 
sí mismos. (Lonergan, 1999: 83-84). 


En otro ámbito del horizonte, pero con la misma amplitud, nos 
encontramos lo que Watzlawick, Weackland y Fisch indican, cuando 
distinguen entre «cambio 1» y «cambio 


2».6 


La forma de cambio más simple y común es el movimiento, es decir, el 
cambio de posición. Pero el mismo cambio puede ser sometido al 
cambio (por ejemplo, a la aceleración o a la desaceleración), y en tal 
caso, tendremos un cambio del cambio (o metacambio) de posición. 
[...] Hay que decir también que el cambio implica siempre un nivel 
inmediatamente superior: para pasar, por ejemplo, de la inmovilidad 
al movimiento, es necesario dar un paso fuera de la estructura teórica 
de la inmovilidad. El concepto de movimiento no se puede producir y 
mucho menos tratar dentro de la estructura teórica de la inmovilidad. 


Todo intento de pasar por alto este axioma basilar de la teoría de los 
tipos lógicos genera confusión y paradojas. [...] Otra analogía útil es 
la que ofrece un automóvil provisto de un cambio de marchas normal. 
Se puede modificar el rendimiento del motor de dos formas muy 
distintas: con el acelerador (aumentando o disminuyendo el flujo de 
carburante) o bien cambiando de marcha. Si se fuerza un poco esta 
analogía, se puede sostener que en cada marcha, el automóvil tiene 
una serie limitada de 


«comportamientos» (es decir, desarrolla una potencia que permite que 


el coche arranque, adquiera mayor velocidad, etc.). Dentro de este 
ámbito (de esta clase de comportamientos), un uso apropiado del 
acelerador provocará el cambio deseado, es decir: el rendimiento que 
se le pide al coche.7 Pero este rendimiento cae fuera de dicho ámbito, 
el conductor debe cambiar de marcha para obtener el cambio 


deseado. Cambiar de marcha es, por tanto, un acto lógico superior al 
de pisar el acelerador, y está claro que sería insensato hablar de la 
mecánica de las marchas con el lenguaje de la termodinámica del flujo 
del carburante.8 [...] El pasaje de un determinado nivel al 
inmediatamente superior comporta un desplazamiento, un salto, una 
«rotura» Oo transformación —en resumen, un cambio— de máxima 
importancia teórica y práctica, porque nos da la posibilidad de salir 
fuera de un determinado sistema. 


(Watzlawick, Weakland y Fisch, 1974: 24-25). 


La asunción de una nueva forma de consciencia no está tan ligada a 
un simple cambio del flujo de la consciencia, sino al hecho de que se 
da una organización y una reorganización del horizonte del sujeto y, 
correlativamente, de su mundo. La formación se da cuando en el flujo 
de la consciencia, un determinado acontecimiento genera una 
organización y una reorganización en el mundo del sujeto, es decir: un 
cambio significativo en su modo de entenderse a sí mismo y de 
entender la realidad. (Triani, 1998: 236). 


Una vez más, nos hallamos ante la exigencia de volver a combinar los 
datos y de centrarnos de otro modo en la situación. 


Es en este nivel donde nos queremos detener para retomar nuestro 
discurso sobre el 


«juicio» y sobre el acto de «juzgar». Creemos que la actividad didáctica 
que se concentra en la educación para el juicio puede ser significativa 
desde un punto de vista educativo siempre que lleve al alumno a esta 
reorganización fundamental de su saber que es, a la vez, como ya 
hemos señalado varias veces, «saber sobre sí mismo» y «saber sobre el 
mundo». 


Podemos, por tanto, releer los pasajes que llevan al juicio desde esta 
perspectiva. 


Entonces resultarán mucho más que una técnica didáctica, se 
convertirán en un recorrido formativo complejo y estimulante. 


Desde el punto de vista didáctico, el problema puede plantearse en los 


siguientes términos: ¿puede un profesor saber qué les sucede, en este 
sentido, a sus alumnos? Si puede saberlo, ¿cuáles son los instrumentos 
y las estrategias que se lo permiten? En resumen: ¿cómo puede el 
profesor saber si el trabajo que sus alumnos hacen les está llevando a 
un cambio radical de perspectiva, a ese «golpe de audacia» del que 
hablaba Kierkegaard o, desde otra perspectiva, al «salto» del que habla 
Watzlawick? 


Evidentemente, es imposible hacer una radiografía de una consciencia 
en formación. 


Pero quizás se puedan reconocer ciertos signos, identificar ciertos 
indicadores que nos advierten de ese cambio. Lonergan también es de 
ayuda en este punto.9 


Una nueva preocupación, nuevas exigencias 


El primer indicador que podemos identificar es el que recogimos con 
anterioridad: 


«Lo que gobierna esa dirección y selección [de la consciencia] es 
nuestra preocupación, lo que nos importa, lo que nos gusta, lo que nos 
interesa, hacia lo que miramos». ¿Les surgen a nuestros alumnos 
nuevas preocupaciones? ¿Muestran «exigencias» distintas? 


¿Cómo se remiten a la realidad? ¿Cómo se remiten a sí mismos? ¿Han 
alcanzado un nivel responsable en relación a sí mismos, a los demás, 
al mundo? 


Un nuevo tipo de experiencia 


Otro indicador podría representar el tipo de experiencia que está 
prevaleciendo en ellos: ¿están aún ligados al planteamiento inmediato 
de lo que se encuentran, o bien saben medirlo con su experiencia a la 
hora de comprender, razonar y actuar de forma responsable? 


Un nuevo planteamiento frente a los valores 


El acontecimiento formativo se da cuando acontece un cambio del 
valor intencional y, es más, en la cualidad de dicha intención en el 
sujeto: de un valor simplemente experimentado a un valor 
comprendido, juzgado, escogido, etc. En el primer capítulo afirmamos 
que no basta con proclamar los valores: es necesario demostrar que 
nosotros, que los proclamamos, los reconocemos como valores y los 
valoramos como tales, que acoger el valor quiere decir testimoniarlo 
activamente. 


Las preguntas entonces podrían ser: ¿demuestran una adhesión 
provisional o consolidada a los valores que se afirman? ¿Utilizan 
normalmente los instrumentos de comprensión del mundo y de la 
realidad que han conquistado? ¿Han adquirido la costumbre de 
investigar los diversos puntos de vista? ¿Son fieles a aquello en lo que 
creen? ¿Sus comportamientos son coherentes con lo que afirman? 


Un nuevo ámbito de significado 


En su acercamiento a la realidad, el sujeto no lidia, simplemente, con 
las cosas, sino que descubre, elabora, comprende, juzga y escoge 
ciertos significados. No olvidemos, a propósito de esta última 
afirmación, que para Lonergan, el acto completo de significado es el 
acto de juzgar. Entonces las preguntas indicadoras pueden ser: ¿qué 
ámbito de significado prevalece en nuestros alumnos? ¿Qué 
significados conocen, escogen y encarnan? ¿Son capaces de escoger? 
¿Sus elecciones están guiadas por una comprensión y por un juicio 
sobre la realidad y sobre sus propias elecciones? ¿Se dan cuenta de 
que sus elecciones tienen consecuencias y pueden incluso resignificar 
su propia vida? 


«El aprendizaje del método es tan importante como el aprendizaje del 
contenido» (Guasti, 1998, p. V). 


1 


Tal y como hemos hecho —al menos en parte— en los capítulos 
anteriores, emplearemos los términos 


2 


«formación» y «educación» casi como sinónimos. Somos plenamente 
conscientes de la arbitrariedad de esto, pero no queremos complicar 
más el discurso. Para profundizar en este tema, véase una vez más 
Triani (1998), en concreto los capítulos 1, II, VI y VIL 


3 


Le debemos esta referencia y la transcripción a Gianluca Sebastiani, 
un amigo y alumno que nos ha introducido, con su tesina de carrera, 
en la integración social de los niños y las niñas de la calle de Nairobi y 
el fascinante mundo de la África subecuatorial. 


Véase este texto también para una detallada presentación de los 


orígenes del constructivismo, que, 
4 
evidentemente, no podemos abordar aquí. 


Una vez más hacemos referencia a la cita del grupo de alumnos 
lombardos que recogimos en el primer capítulo: 


a 


«no preguntamos por los valores de los profesores, sino por los puntos 
de vista y los instrumentos para poder llegar a nuestros propios 
valores». 


Podemos decir que tenemos un cambio 1 cuando, siguiendo la cita de 
Lonergan, se habla de sustituir un horizonte 


6 


por otro que tenga, más o menos, la misma extensión. En cambio, se 
trata de un cambio 2 cuando su desarrollo lleva a una revisión de la 
propia vida, a una reorientación de la misma. 


Este es un cambio 1, en tanto en cuanto se da dentro de la misma clase 
de comportamientos. 


7 


Este es un cambio 2, en tanto en cuanto tenemos un acto de tipo lógico 
que es superior. 
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No nos parece que Lonergan responda explícitamente a estas 
preguntas, pero podemos extrapolar algunas de sus 
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observaciones que se adecúan al caso. Señalamos, por una cuestión de 
rigor, la posibilidad de que esta operación sea un tanto forzada. 


SEGUNDA PARTE 
Aplicaciones 


prácticas 


O 
Modelos 

operativos CUARTO CAPÍTULO 

El «caso Antígona» 

Del juicio a la actuación 

Tratemos de volver a recorrer el camino que hemos trazado. 


Nos encontramos frente a una determinada situación, un parecer, una 
convicción o un problema que se convierte en el objeto de nuestra 
investigación. Debe clarificarse qué espacio ocupa y para ello debe 
delimitarse, precisarse. 


Podemos preguntarnos: ¿qué parecer tenemos respecto a lo que 
estamos indagando? 


¿Hasta qué punto está fundamentado nuestro parecer, nuestra 
opinión? ¿Si existen, cuáles son las condiciones que satisface y que nos 
permiten decir: «Esto, verdaderamente, es así»? ¿Somos conscientes de 
que estas condiciones son el fundamento de nuestro juicio tan solo 
aquí y ahora? Y sobre todo: ¿somos conscientes de que lo que hemos 
afirmado nos pone en juego frente a la realidad, incluso frente a la que 
parece más banal? ¿Somos conscientes de que ponernos en juego 
comporta una asunción de responsabilidad y aceptar un riesgo? 
¿Somos conscientes de que nunca podemos, sobre ningún tema, 
proceder de forma indiferente? ¿Somos conscientes de que, 
verdaderamente, el batir de las alas de una mariposa puede generar 
un cataclismo? 


¿Somos conscientes de que nuestro «batir de alas» puede tener 
repercusiones impensables? 


Para ejemplificarlo, partamos de una tragedia de Sófocles, Antígona. 
Veamos cómo la lee y la comenta un gran ensayista, Claudio Magris. 
Es un ejercicio que se puede llevar a cabo con distinto nivel de 
profundidad y con otras obras literarias —incluso de otros géneros— y 
tanto en la primaria como en la secundaria (creemos que es posible un 
ejercicio de este tipo incluso en educación infantil). 


Antígona 


Antígona tiene quizás dieciséis años. Es hija, como su hermana Ismena 


y sus hermanos Etéocles y Polínice, del matrimonio incestuoso de 
Edipo y Yocasta. Vive en Tebas, donde reina su tío Creón, el hermano 
de Yocasta. A causa de una serie de acontecimientos que sería 
demasiado largo de explicar aquí, estalla una guerra que hace que sus 
dos hermanos luchen, armados, el uno contra el otro. Polínice se pone 
al frente de un grupo de rebeldes con quienes asalta Tebas, su propia 
patria. Pero Polínice es vencido: muere en un duelo con su propio 
hermano, Etéocles, que también muere a raíz del duelo, y Creón 
ordena, como terrible admonición, que su cuerpo permanezca 
insepulto fuera de los muros de la ciudad. Etéocles, encontrándose de 
parte de los 


«buenos», recibe, en cambio, una sepultura digna. 


Los guardias que custodian el cuerpo insepulto de Polínice se dan 
cuenta de que alguien lo ha cubierto de tierra, a escondidas. Informan 
de ello, temblando, a Creón, que prepara una indagación. En seguida 
se descubre, sorprendida en el acto, que la culpable de desobedecer la 
orden de Creón es, nada menos que la pequeña Antígona. ¿Por qué? 


Porque, como ella afirma, las leyes de los dioses prohiben dejar un 
cuerpo insepulto, pues su alma solo podrá dejar de errar sin hallar la 
paz una vez sepultado. Pero Creón le objeta que él es el soberano y las 
leyes del soberano garantizan la paz y el orden. 


Deben observarse. La pequeña Antígona no acepta esta explicación, no 
pretende desatender las leyes de los dioses para obedecer la ley de un 
hombre. Y paga dicha decisión con su propia vida. 


¿Por qué retomamos el mito de Sófocles para ampliar nuestro discurso 
sobre el «juicio verdadero»? Porque — como hemos indicado— 
queremos ofrecer, partiendo de uno de los mitos fundadores de 
nuestra cultura occidental, un ejemplo de un agotador recorrido 
realizado para alcanzar un juicio que se vuelve hasta tal punto 
imperativo que hace que uno arriesgue la vida por él (Antígona). Y, al 
mismo tiempo, queremos ofrecer el ejemplo de la lectura de un gran 
escritor y ensayista italiano de nuestro tiempo (Claudio Magris), que 
parece recorrer el camino que acabamos de indicar. 


Nos mueve a hacerlo el mostrar que es posible recorrer un camino de 
investigación que nos afecte individualmente, a nosotros y a nuestros 
alumnos, partiendo de un texto clásico. 


Antígona, frente a la amenaza de muerte, no cede. ¿Por qué no cede? 
Porque cree que ha llegado a un «juicio verdadero» sobre el problema. 


¿Qué problema? 
La indagación reflexiva: el problema de Antígona 


Los problemas, sobre el terreno, en la realidad, son muchos y 
complejos: la culpabilidad de Polínice en relación a su ciudad, el 
respeto hacia las leyes ratificadas por los dioses y las promulgadas por 
Creón en nombre de la polis, la sacralidad de la polis misma y, 
finalmente, el honor debido al cadáver. 


Antígona sabe que Polínice es culpable de rebelión contra su misma 
ciudad. Sabe que el rey no puede dejar sin castigar un crimen tan 
grave, aunque lo haya cometido un familiar suyo. Sabe que si 
sucediera eso minaría la seguridad misma del Estado, que es sagrado. 
Pero, ¿sabe también el rey que existe una ley no escrita, que impone 
honrar el cadáver? Este es el nudo central de la tragedia: 


[...] el conflicto entre la ley del Estado —en este caso, representada 
por el decreto de Creón [...] — y «las leyes no escritas de los dioses», el 
absoluto mandamiento ético que impele a Antígona a darle sepultura a 
su hermano, caído en la guerra fratricida, de observar la ley eterna del 
amor fraternal y universal y de la pietas debida a los muertos, una ley 
que ningún derecho positivo puede infringir sin perder con ello su 
legitimidad. (Magris, 1999: 242). 


Este es el nudo de la tragedia, pero es sobre todo el nudo sobre el que 
Antígona debe expresar su juicio, plenamente consciente de que una 
vez que nos enfrentemos al dilema, tendremos que pagar las 
consecuencias. 


Leamos la reflexión de Antígona (que tiene como interlocutora 
dialéctica a su hermana Ismena), a través de las palabras que Sófocles 
le hace pronunciar: 


ANTÍGONA: ¿Pues, no ha honrado Creón con la sepultura a uno de 
nuestros dos hermanos, dejando sin honras al otro? A Etéocles, según 
dicen, considerándolo digno de ser tratado conforme a la ley y a la 
costumbre, lo ha hecho enterrar de manera que reciba el respeto de 
los muertos bajo la tierra; pero, al otro, al mísero cadáver de Polínices, 
aseguran que ha hecho proclamar a los ciudadanos que nadie le dé 
sepultura ni le lamente, sino que le abandonen sin llanto, sin tumba, 
dulce tesoro para las aves que oteen por el placer de cebarse. Esto 
dicen que ha decretado el buen Creón contra ti y contra mí; sí, contra 
mí también; y que viene aquí para proclamarlo claramente a los que 
no lo sepan. Y no lleva el asunto como cosa de poco; al que falte a 


alguno de estos extremos, le aguarda la muerte, lapidado por el 
pueblo en medio de la ciudad. Ya conoces la situación: pronto 
demostrarás si eres bien nacida o si, hija de nobles, eres villana. 


ISMENA: Pero, desgraciada, si así están las cosas, ¿qué ganaría yo 
atando o desatando? 


ANTÍGONA: Considera si te esforzarás conmigo, si me ayudarás. 
ISMENA: ¿En qué riesgo? ¿A dónde va tu pensamiento? 


ANTÍGONA: Quiero saber si ayudarás a estas manos a levantar al 
muerto. 


ISMENA: ¿Piensas, así, enterrarle, a pesar de que la ciudad lo tiene 
prohibido? 


ANTÍGONA: Es mi hermano, y tuyo, aunque no quieras. No seré 
hallada traidora. 


ISMENA: ¡Qué temeraria! ¿Contra lo ordenado por Creón? 
ANTÍGONA: No tiene éste potestad para separarme de los míos. 


ISMENA: ¡Ay! Reflexiona, hermana, de cuán odiosa e infame muerte 
murió nuestro padre, después que, por faltas que él mismo descubrió, 
se arrancó los ojos con su propia mano; cómo, además, su madre y su 
esposa, doble nombre, terminó vergonzosamente la vida con un 
trenzado lazo; y, finalmente, cómo nuestros dos hermanos en un solo 
día se dieron muerte, desgraciados, cumpliendo un destino común con 
recíproca mano. 


Ahora solas las dos hemos quedado, mira cuán malamente 
pereceremos si, a pesar de la ley, transgredimos el decreto o el poder 
del tirano. Hay que reflexionar, por un lado, que nacimos mujeres, y 
no podemos luchar contra los hombres; luego, que somos mandadas 
por gentes más fuertes y hemos de obedecer estas órdenes y otras 
todavía peores que ésas. Yo, en todo caso ruego a los muertos que me 
perdonen, porque en esto soy violentada; pero obedeceré a los 
poderosos establecidos. Pues obrar desmesuradamente es carencia 
total de razón. 


ANTIGONA: Ya no te exhortaré más, ni, aunque quisieras todavía 
hacerlo, me agradaría que obraras conmigo. 


Pero piensa como te parezca; a aquél yo lo enterraré. Me es hermoso 


morir haciéndolo. Yaceré querida junto a él, junto a uno que quiero, 
santamente criminal. Pues he de complacer por más tiempo a los de 
allí abajo que a los de aquí: allí yaceré eternamente. Pero tú, si te 
parece, menosprecia lo que los dioses aprecian. 


ISMENA: Yo no lo menosprecio, pero soy incapaz de obrar en contra 
de los ciudadanos. 


ANTÍGONA: Tú escúdate con ese pretexto; yo iré a enterrar al 
hermano querido. 


ISMENA: ¡Ay, desgraciada, cómo tiemblo por ti! 
ANTÍGONA: No te turbes por mí, endereza tu suerte. 


ISMENA: Pero al menos no anticipes a nadie ese plan; ocúltalo 
secretamente y lo mismo haré yo. 


ANTÍGONA: ¡Ay! Publícalo; me serás mucho más odiosa callando, si 
no lo pregonas a todos. 


ISMENA: Tienes un corazón ardiente en asuntos que hielan. 
ANTÍGONA: Pero sé que complazco a los que más he de agradar. 
ISMENA: Si es que puedes, bien; pero deseas lo imposible. 
ANTÍGONA: Bien; mas, cuando no tenga más fuerzas, me detendré. 
ISMENA: Para empezar, no conviene ir a la caza de imposibles. 


ANTÍGONA: Si hablas así, serás por mí odiada, y alcanzarás 
justamente el odio del muerto. Vete y déjanos correr este peligro, a mí 
y a mi desatinado proyecto. Porque no sufriré nada tan grande que me 
prive de morir gloriosamente. 


(Sófocles, Antígona en Teatro completo, Barcelona, Bruguera, 1973 [ed. 
y trad. Julio Pallí Bonet], pp. 125-127). 


Están aquí presentes dos condicionantes: el de Ismena y el de 
Antígona. 


Ismena representa el sentido común y todos los esterotipos del mismo: 
«¿qué ganaría yo atando o desatando?»; «Reflexiona, hermana, de 
cuán odiosa e infame muerte murió nuestro padre»; «Ahora solas las 
dos hemos quedado»; «Hay que reflexionar, por un lado, que nacimos 
mujeres, y no podemos luchar contra los hombres»; «que somos 


mandadas por gentes más fuertes y hemos de obedecer estas órdenes»; 
«soy incapaz de 


obrar en contra de los ciudadanos»; «no conviene ir a la caza de 
imposibles». ¿Cómo llevarle la contraria? Es el sentido común el que 
habla. 


El condicionante que presenta Antígona es mucho más complejo y 
problemático: «[...] 


a aquél yo lo enterraré. Me es hermoso morir haciéndolo. Yaceré 
querida junto a él, junto a uno que quiero, santamente criminal. Pues 
he de complacer por más tiempo a los de allí abajo que a los de aquí: 
allí yaceré eternamente». Y es más, a continuación dice, en el 
fragmento que recogemos: «Ni creía yo que tuvieran tanta fuerza tus 
pregones como para poder quebrantar, siendo mortal, las leyes no 
escritas e inquenbrantables de los dioses. Pues no son de hoy ni de 
ayer, sino que de siempre viven, y nadie sabe cuándo aparecieron. Por 
la infracción de estas leyes no iba yo, temiendo los caprichos de 
hombre alguno, a pagar la pena entre los dioses»; «Así, a mí, al menos, 
alcanzar este destino que dices, nada me duele; en cambio, si hubiera 
tolerado dejar insepulto el cadáver de un hijo de mi madre, eso sí me 
dolería». 


Un momento crucial de la contraposición entre Antígona y Creón está 
en cuatro versos que deben subrayarse con fuerza. Se trata de dos 
condicionantes de Creón a los que Antígona responde de forma 
sublime: 


CREÓN: ¿Y te atreviste, con todo, a transgredir esa ley? 


ANTÍGONA: Sí, porque no fue Zeus quien la promulgó, ni la Justicia, 
que habita con los dioses subterráneos, definió entre los hombres 
semejantes leyes. Ni creía yo que tuvieran tanta fuerza tus pregones 
como para poder quebrantar, siendo mortal, las leyes no escritas e 
inquebrantables de los dioses. Pues no son de hoy ni de ayer, sino que 
de siempre viven, y nadie sabe cuándo aparecieron. Por la infracción 
de estas leyes no iba yo, temiendo los caprichos de hombre alguno, a 
pagar la pena entre los dioses. Que había de morir, ya lo sabía, 


¿cómo no?, aunque tú no lo hubieses anunciado en tu proclama. Pero 
si muero antes de tiempo, lo reputo por ganancia, pues quien vive 
como yo, en medio de tantas desgracias, ¿cómo no saca provecho con 
la muerte? Así, a mí, al menos, alcanzar este destino que dices, nada 
me duele; en cambio, si hubiera tolerado dejar insepulto el cadáver de 


un hijo de mi madre, eso sí que me dolería; esto otro, en cambio, no 
me duele. Y si a ti te parece que cometo locuras, quizás sea loco el que 
me condena por locura. 


CORIFEO: Se ve la índole fiera de la hija de un fiero padre. No sabe 
ceder a las desgracias. 


CREÓN: Sí, pero sábete que las mentes demasiado rígidas son las que 
más veces caen, y que el hierro fortísimo, forjado y endurecido al 
fuego, lo puedes ver a menudo romperse y desgarrarse. Pero yo sé que 
con un pequeño bocado se doman los fogosos caballos, pues no es 
posible ser altivo cuando se es esclavo del vecino. Esta sabía que 
realizaba un acto de insolencia al transgredir las leyes establecidas y 
ahora, después de hacerlo, comete una segunda insolencia, al jactarse 
de ello y gloriarse. Pero yo no sería ahora hombre, y lo sería ésta, si 
ha de quedar impune tal atrevimiento. Aunque sea hija de mi 
hermana, y lleve más de mi sangre que toda mi familia, ni ella ni su 
hermana escaparán de la muerte más terrible. Porque a ésa también la 
acuso por haber sido cómplice de este sepelio. Llamadla. Hace un 
momento la he visto dentro de casa, furiosa y sin dominio de sí 
misma. Suele el ánimo furtivo de los que en la oscuridad traman 
alguna maldad, delatarse antes de realizarla. Pero sobre todo detesto a 
los que, sorprendidos en algún delito, pretenden luego embellecerlo. 


ANTÍGONA: ¿A qué aguardas entonces? Así como a mí no me es 
agradable ninguna de tus palabras ni me lo podrían ser nunca, así 
también a ti te desagradan mis actos. Y sin embargo, ¿cómo yo 
hubiera podido alcanzar fama más gloriosa que colocando en la tumba 
a mi hermano? Se podría decir que a todos éstos eso les agrada, si el 
miedo no les paralizara la lengua. Pero la tiranía, entre otras muchas 
ventajas, tiene la de hacer y decir cuanto quiere. 


CREÓN: Tú eres la única entre los cadmeos que lo ve así. 
ANTÍGONA: También lo ven éstos, pero por ti se muerden la lengua. 
CREÓN: ¿Y no te da vergilenza pensar distinto de éstos? 


ANTÍGONA: No es vergonzoso honrar a los nacidos de las mismas 
entrañas. 


CREÓN: ¿No era de la misma sangre también el que murió enfrente de 
éste? 


ANTÍGONA: De la misma sangre, nacido de una sola madre y del 
mismo padre. 


CREÓN: ¿Cómo entonces le honras con una gracia impía para el otro? 
ANTÍGONA: No atestiguará esto el mundo. 

CREÓN: Sí, si le honras igual que el impío. 

ANTÍGONA: No era un esclavo, sino su hermano quien murió. 


CREÓN: Pero intentando devastar esta tierra; el otro, en cambio, se le 
opuso defendiéndola. 


ANTÍGONA: Con todo, Hades quiere leyes iguales. 
CREÓN: Pero al bueno no le ha de tocar igual que al malo. 
ANTÍGONA: ¿Quién sabe si bajo tierra la piedad es eso? 


CREÓN: Nunca, ni aun después de muerto, el enemigo ha de ser 
amigo. 


ANTÍGONA: No he nacido para compartir el odio, sino el amor. 


CREÓN: Entonces, desciende bajo tierra, y, si has de amar, ama a los 
muertos. A mí, mientras viva, no me mandará una mujer. 


(op. cit. , pp. 136-138). 


Un momento crucial de la contraposición entre Antígona y Creón 
reside en cuatro sentencias que se pierden en la riqueza del texto, pero 
que deben subrayarse con énfasis. Se trata de dos condicionados de 
Creón a los que Antígona responde de una forma sublime: 


CREÓN: Pero al bueno no le ha de tocar igual que al malo. 
ANTÍGONA: ¿Quién sabe si bajo la tierra la piedad es eso? 
Y, es más: 


CREÓN: Nunca, ni aun después de muerto, el enemigo ha de ser 
amigo. 


ANTÍGONA: No he nacido para compartir el odio, sino el amor. 


Así Creón debe defender un condicionado que es doble: su poder como 
hombre, que está unido a su poder como soberano: «Pero yo no sería 
ahora hombre, y lo sería ésta, si ha de quedar impune tal 
atrevimiento»; «A mí, mientras viva, no me mandará una mujer». 


Y este condicionado está también presente, sobre todo, en la 
conversación que tiene Creón con su hijo, Hemón, el prometido de 
Antígona. Parece una lección sobre cómo se gobierna: 


CREÓN: [...] Porque, ¿qué úlcera podría peor que un mal amigo? ¡Ea! 
Desdeña a esta muchacha como a enemiga, y déjala celebrar las 
nupcias con cualquiera en el Hades, porque ella es la única en toda la 
ciudad a quien sorprendí desobedeciéndome abiertamente, y no he de 
quedar mentiroso a los ojos de la ciudad y la haré matar. Después de 
esto, que invoque a Zeus consanguíneo, pues si crío en desorden a los 
de mi familia, mucho más alimentaré la rebeldía de los extraños. El 
que con los de casa es diligente, también se mostrará justo con la 
ciudad. Pero quien quebranta o fuerza las leyes o pretende imponerse 
a los que mandan, no es posible que obtenga mi elogio. Al que la 
ciudad ha colocado en el trono, es necesario obedecer, en las cosas 
insignificantes, en lo justo y en lo que no lo es. Y podría yo confiar 
que un ciudadano sabe mandar, cuando está dispuesto a obedecer y a 
permanecer en la tempestad del combate, allí donde se le ha 
ordenado, como fiel y buen compañero. En cambio no hay mal mayor 
que la anarquía: ella destruye las ciudades, ella solivianta las familias, 
y pone en fuga desbandada las lanzas aliadas. Mas, entre los 
vencedores, la que salva la multitud es la disciplina. Así, hay que 
apoyar las disposiciones de quienes mandan y no dejar de ningún 
modo que una mujer nos venza. Mejor es, si es necesario, caer por 
mano de hombre que no ser llamado inferior a una mujer. 


(op. cit. , pp.141-142). 


Los argumentos de Creón son tan convincentes que incluso el Coro no 
puede resistirse a intervenir: «A nosotros, si no somos ofuscados por la 
edad, nos parece que has hablado sensatamente en lo que has dicho». 


La búsqueda de las condiciones de validez de un juicio: Antígona y Creón 


Tenemos, tres personajes y tres condicionados contrapuestos: Ismena, 
el sentido común, los pequeños afectos que hay que defender y 
salvaguardar, la prudencia que nos vuelve indolentes; Creón, el poder 
del hombre, estrechamente ligado a la razón de Estado; Antígona, el 
poder de las leyes no escritas de los dioses (una argumentación tan 
débil que hasta ella misma no puede evitar decir: «Dirán que estoy 
loca»). Así, el espacio privado y el espacio público entran en conflicto. 


Antígona se debate en nombre de esas leyes no escritas que le 
imponen el deber de darle sepultura a su hermano, para honrar la 
pietas hacia los muertos. Creón defiende un principio jurídico con la 


obstinación propia de quien considera que ninguna ley moral puede 
elevarse por encima de la ley del Estado. Ambos tienen razón. 
Antígona como hermana y Creón como legítimo soberano. Y ambos 
están equivocados: Antígona, 


porque, de hecho, transgrede la ley y Creón porque, de hecho, ofende 
a la piedad. La tragedia se dirime en el conflicto entre la ley y el deber 
moral, ambos dotados de valor. 


Del acto de juzgar a actuar: la asunción de responsabilidad 


Pero Antígona es la tragedia, perennemente actual, de tener que 
escoger entre estos valores, con todas las dificultades, los errores y las 
culpas que implica dicha elección, en cada circunstancia histórica. La 
ley positiva, por sí misma no es legítima, ni siquiera cuande surge de 
un orden democrático o del sentimiento y de la voluntad de la 
mayoría, si pisotea la moral. [...] Entonces es necesario obedecer a las 


«leyes no escritas de los dioses», a las que obedece Antígona, aunque 
dicha obediencia —o bien la desobediencia de las inicuas leyes del 
Estado— pueda tener consecuencias trágicas. (Magris, 1999: 244). 


Pensadores, filósofos y escritores se han esforzado durante siglos en 
torno a estos temas. ¿Es posible que todas las condiciones a favor y en 
contra de una y de otra posición no hayan sido desentrañadas? 


En relación a la actividad que puede conducir un profesor para llevar 
a sus alumnos a contar con un método para alcanzar un «juicio 
invulnerable» es importante subrayar — 


llegados a este punto—, que no todas las acciones del hombre son 
iguales y que no todas nuestras acciones son indiferentes. Existen dos 
niveles que hay que alcanzar: la consciencia y la responsabilidad. La 
acción solo es «responsable» si el sujeto, en cierta medida, se ha 
planteado la cuestión de la oportunidad, de la necesidad y de la 
bondad de su acción. 


La perspectiva lonerganiana ofrece, a este nivel, no solo un método de 
trabajo, sino una exigencia educativa. Si me propongo ayudar a mis 
alumnos a adquirir un método que haga que sean sensibles a la 
necesidad de adquirir instrumentos para un juicio ponderado, debo 
saber que no puedo detenerme en un nivel intelectual. En el nivel de 
la consciencia responsable, el sujeto se presenta ante sí mismo: 


[...] como aquel que vive por un objetivo (o una pluralidad de 
objetivos) que ha escogido. El sujeto, a este nivel consciente, se 


convierte en existencial, en el sentido de capaz de vivir en la libertad, 
en la incertidumbre, en el cuidado de su propia existencia. Capaz de 
tomar el control consciente de su propia vida y escoger contínuamente 
qué hacer con ella. (Triani, 1998: 128-129). 


El riesgo: ¿en qué se basan las condiciones de validez del juicio? 


En un determinado punto de su ensayo, Magris se sitúa más allá de 
todo lo señalado anteriormente: 


Pero llegados a este punto surge un terrible interrogante, que es, a la 
vez, trágico: ¿cómo se sabe que esas leyes no escritas son de los dioses, 
es decir, son principios universales y no prejuicios arcaicos, 


pulsiones ciegas y oscuras del sentimiento, quién sabe si 
condicionadas por ciertos vínculos atávicos? 


(Magris, 1999: 244). 


Habíamos tomado partido por Antígona, por las «leyes no escritas de 
los dioses», y ahora se nos arroja esta duda. Evidentemente, no se 
habían explorado todas las 


«condiciones». También la «guerra santa» de Bin Laden se basa en una 
ley divina no escrita. ¿Y si toda la vida no fuera más que un juego 
insensato? Es el problema que Anouilh hace que Creón le plantee a 
Antígona. 


CREÓN: [...] Pero voy a decirte algo, que sólo sé, algo horrible: 
Etéocles, ese premio a la virtud, no valía más que Polínice. El buen 
hijo también había intentado hacer asesinar a su padre, el príncipe 
leal había decidido también vender a Tebas al mejor postor. Sí, ¿te 
parece gracioso? Ahora tengo la prueba de que la traición por la cual 
el cuerpo de Polínice se está pudriendo al sol, Etéocles, que duerme en 
su tumba de mármol, se preparaba también a cometerla. Es una 
casualidad que Polínice haya dado el golpe antes que él. Teníamos que 
habérnoslas con dos ladrones de feria que se engañaban uno al otro 
mientras nos fumaban a nosotros y que se degollaron como dos pillos 
que eran, por una cuestión de cuentas... Pero he tenido que convertir 
en héroe a uno de ellos. Entonces mandé buscar sus cadáveres entre 
los otros. Los encontraron abrazados, por primera vez en su vida, sin 
duda. Se habían ensartado mutuamente y después la carga de la 
caballería argiva les pasó por encima. Estaban hechos papilla, 
Antígona, irreconocibles. Hice recoger uno de los cuerpos, el menos 
estropeado de los dos, para los funerales nacionales, y di orden de que 
se dejara pudrir el otro donde estaba. Ni siquiera sé cuál. Y te aseguro 


que me da lo mismo. 


(Anouilh, Jezabel. Antígona, Buenos Aires: Losada, 2009 [1956] trad. 
Aurora Bernárdez, p. 179). 


Magris observa, de forma sublime que: 


La tragedia, como la dignidad humana, consiste en el hecho de que no 
exista una respuesta predeterminada ante este dilema. Lo único que 
existe es una difícil búsqueda, no exenta de riesgos, incluso morales. 
[...] No nos podemos sustraer a la responsabilidad de escoger ciertos 
valores universales y comportarnos en consecuencia. Si se renuncia a 
esta asunción de responsabilidad, en nombre de un relativismo 
cultural que sitúa todo planteamiento en un mismo plano, se 
traicionan las «leyes no escritas de los dioses» de Antígona y nos 
convertimos en cómplices de la barbarie. Pero es necesario darse 
cuenta de cuán pesada y trágica sea dicha responsabilidad y cuán 
difícil es resolver dicha contradicción. [...] 


Este es un nudo —y hoy más que nunca— de nuestra época, 
dramáticamente llamada a conciliar la fe en lo universal con el respeto 
a la diversidad. Una vez más, Antígona, pasados dos mil quinientos 
años, le habla de su presente a toda una generación, nos habla a 
nosotros de nuestro presente. (Magris, 1999: 245). 


Pero esto nos invita a una reflexión ulterior. Al tiempo que obedecer a 
unas leyes positivas que son injustas constituye una culpa, también se 
puede caer en otra culpa, y es la de transgredir la legalidad, que es la 
insustituible tutela civil y democrática del individuo. Las «leyes no 
escritas de los dioses», precisamente por ser vagas y estar infundadas a 
nivel jurídico, pueden convertirse en una ideología potencialmente 
totalitaria, como todas las ideologías. Y entonces, parece haber un solo 
camino: «luchar para crear una legalidad más justa [...], haciendo que 
las normas se conviertan en 


normas más justas, en “las voces del corazón”, transformándolas y 
sometiéndolas a la verificación de la coherencia lógica y de las 
repercusiones sociales» (Magris, 1999: 246). 


Así, hay quien ha visto en Antígona no la abstracta contraposición de 
la consciencia individual con la norma jurídica positiva, del individuo 
frente al Estado, sino la lucha de la consciencia por traducirse en 
normas jurídicas positivas que sean más justas, para crear un Estado 
más justo. Las «leyes no escritas de los dioses» deben escribirse en 
forma de leyes humanas más justas, aunque dicha transcripción sea 


interminable. Y este proceso interminable no es una tragedia, la 
tragedia —concluye Claudio Magris— «es que cada uno de los pasos 
que da la humanidad exijan el sacrificio de innumerables Antígonas, 
que hoy en día siguen dando sepultura a hermanos, hijos, padres, y 
compañeros cuyas vidas han sido truncadas por la violencia de los 
hombres» (Magris, 1999: 247). 


Hemos retomado un gran mito y hemos visto cómo ciertos grandes 
escritores, en distintas épocas, lo leyeron buscando, al mismo tiempo: 
un juicio «verdadero» (al que, como hemos visto, no se llega) a través 
de la consideración de las condiciones que nos podrían conducir hasta 
el mismo, la renuncia a este (no por comodidad o por la indolencia 
que tiende a confiar en «el sentido común») y, en fin, ese «salto», ese 
gesto audaz del que hablaba Kierkegaard (1972: 366): «escoger con la 
pasión de la infinitud lo que es objetivamente incierto». 


¿El procedimiento que hemos indicado puede convertirse en un 
método de trabajo para el análisis de textos literarios? ¿Podemos 
pensar que un trabajo de este tipo puede hacer que cualquier 
investigación sea fascinante, incluso en torno a temas menos 
atractivos que la elección de Antígona? 


Claro que no siempre será posible contar con un Claudio Magris que 
nos sirva de guía, y no siempre será posible contar con textos como el 
de Antígona, pero podemos explorar de este modo incluso un pequeño 
fragmento, una poesía o un relato breve. 


Con el único fin de constituir un estímulo, sin ninguna pretensión de 
originalidad, pensemos, por ejemplo, en la riqueza de reflexiones que 
podrían sugrir de un análisis de El principito, de Saint-Exupéry. 


¿QuÍ HACER 
¿PARA CAE SIRYE? ¿QUE ELEMENTOS ? ¿QUE BUSCAR? 
con uo? 


Para sintetizar 


Vimos, en el segundo capítulo, cómo en relación a nuestras opiniones 
y a cualquier problema que se nos presente (en la escuela —al ser 
nuestro espacio de referencia—, pero también en general, en nuestra 
vida) debe llevarse adelante una indagación reflexiva. Esta toma en 
consideración los condicionados (hipótesis, afirmaciones, 
convicciones, suposiciones, consideraciones, etc.) y los pone a prueba 
para llegar a un determinado juicio que no sea apresurado, sino que 
esté formulado. Dicho juicio conduce a una asunción de 
responsabilidad y por tanto a la decisión de hacer, de operar, de 
intervenir, etc. Podemos tratar de sintetizar este recorrido mediante la 
tabla 


4.1. 
TABLA 4.1 


La indagación reflexiva 


Para facilitar el recorrido didático, podemos tratar de sintetizar cuanto 
hemos expuesto en el análisis de Antígona tal y como lo llevó a cabo 
Claudio Magris. Lo haremos poniéndonos de parte de Antígona. Para 
hacerlo, naturalmente, nos basaremos en los autores que le han dado 
vida (Sófocles, Anouilh y, por último, Claudio Magris) y, mediante una 


operación problemática desde el punto de vista filológico —aunque 
útil para nuestra reflexión—, haremos un listado de los pasos que da 
la joven. 


¿Qué indagación reflexiva lleva a cabo Antígona? ¿Cuáles son las 
razones de los antagonistas? ¿Qué elementos se toman en 
consideración? ¿Cómo se desarrolla la indagación? ¿A qué 
conclusiones llega Antígona? 


LOS CONDICIONADOS 
EL MOSLEMA + 
ANTÍGONA ISE NA CREÓN 


Este recorrido inicial (como vimos en el primer capítulo), en el que se 
identifica el objeto del problema y se hace un listado de los 
condicionados, es muy útil en el plano didáctico y se puede convertir 
en un ejercicio constante en la práctica cotidiana (tabla 


4.2). 
TABLA 4.2 


La indagación reflexiva de Antígona 


Hemos trabajado en un mito, representado mediante un texto teatral, 


y en la interpretación de él que hace Claudio Magris, un gran escritor 
y ensayista. La simpatía a nivel humano y ético del escritor hacia 
Antígonal resulta evidente. Pero queda claro también que Magris no 
se contenta con «la simpatía» y va más allá, planteando algunas 
cuestiones cruciales: 


Si existe culpa en obedecer las leyes positivas que son injustas, ¿no 
existirá quizás 


también culpa en transgredir la legalidad? ¿Cómo es posible conciliar 
el rechazo a las leyes positivas injustas con la necesidad de respetar la 
legalidad? 


¿Cómo distinguir los principios universales de los prejuicios arcaicos? 


¿Cómo proceder para hacer que las «leyes no escritas de los dioses» se 
conviertan en normas positivas, en unas nuevas normas que sean más 
justas? 


Hemos tratado de ver cómo nuestra hipótesis de trabajo puede servir a 
la hora de 


«desmontar» el texto para captar sus elementos más destacados. 
Llegados a este punto, el trabajo podría continuar con nuestros 
alumnos a través de una simulación. Así, podíamos preguntarnos, 
analizando los condicionados y las condiciones: ¿cómo os 
comportaríais vosotros? ¿Creéis que contáis con elementos suficientes 
para emitir un juicio? ¿Las opciones posibles son solo éstas, o bien 
entrevéis la posibilidad de una elección distinta, no prevista en los 
textos analizados? Sea cual sea la elección que hagáis, ¿creéis que sois 
capaces de soportar sus consecuencias? ¿Qué pensáis de quienes han 
tomado una opción distinta a la vuestra? ¿Cómo les convenceríais de 
la bondad o, al menos, de la aceptabilidad de vuestra elección? Por 
vuestra parte, ¿estaríais dispuestos a acoger las razones que hacen que 
el resto de las opciones sean buenas o, al menos, aceptables? 


En mi época, en el instituto, aun se leían casi íntegramente los poemas 
homéricos y recuerdo las encendidas 


1 


discursiones entre los partidarios de Héctor y los de Aquiles: en 
aquellas discusiones ya se entreveían distintas concepciones de la 
vida, de las relaciones interpersonales y de los valores de referencia. 
Esta tendencia espontánea a tomar partido (que hoy en día se 
encuentra en otras situaciones y que el profesor puede provocar, 
presentando, de forma oportuna, situaciones adaptadas a tal fin) 
puede convertirse en un instrumento de reflexión y en una invitación 
a superar la adhesión inmediata a un determinado personaje o a 
determinada situación. Esto puede darse si se conduce una indagación 
reflexiva que nos lleva hasta un juicio maduro, consciente, no 
apresurado ni condicionado por un impulso inmediato. 


QUINTO CAPÍTULO 
La pera, la manzana, las pirámides y las hojas 


Desplazándonos hacia un plano completamente distinto, pero 
permaneciendo en un ámbito estrictamente escolar, presentamos 
seguidamente cinco ejemplos de un proyecto realizado en el ámbito 
científico-matemático por una profesoral que ha documentado con 
precisión su propio trabajo. 


Hemos escogido de su exhaustivo archivo cinco ejemplos que pueden 
ayudarnos a entender algunos pasajes del recorrido que proponemos. 
Debe observarse que, estrictamente, no constituyen ejemplificaciones 
del método que hemos indicado, pero son útiles a la hora de 
comprender algunos pasajes que conducen a entender qué puede 
surgir de un diálogo constante con los niños, del prestar atención a sus 
propuestas, abandonando los prejuicios y la convicción de que ellos 
solo necesitan aprender de nosotros en tanto que profesores. 


Las fichas que presentamos fueron rellenadas por la profesora 
partiendo de los apuntes que tomó durante las clases. Por tanto son 
esbozos de trabajo, un diamante en bruto. En el recuadro, la profesora 
ha indicado cómo se desarrolla el proceso de descubrimiento- 
aprendizaje. Al lado ha indicado cuál es el procedimiento didáctico, 
añadiendo algunos comentarios que muestran las adquisiciones 
cruciales (que son las que nos interesan particularmente, puesto que 
permiten captar ciertas formas de insight) que los alumnos entresacan 
del recorrido que están haciendo. 


Creemos que la estructura misma de las fichas puede ser útil como 
ejemplificación de un método didáctico que apunta hacia el desarrollo 


de la capacidad crítica y del acto de juzgar, y por tanto puede 
constituir un significativo ejemplo de cómo se puede realizar una 
indagación reflexiva hacia la formulación de un juicio ponderado o al 
menos probable, sea por parte de los alumnos como del profesorado. 


Como se verá, algunos de los juicios2 a los que llegan los alumnos y 
que a algunos de ellos les parecen ponderados, han sido 
sucesivamente falsificados —aunque, de todos modos, han sido útiles, 
puesto que han permitido orientar la investigación hacia otras pistas 
—. Esta observación nos sirve para subrayar que el conjunto de este 
trabajo no pretende presentar un modelo (que en nuestra opinión no 
existe, por otro lado) cuyo servil seguimiento nos lleve a la 
formulación de un juicio ponderado. Dichas actividades tratan tan 
solo de ofrecer orientación, puntos de partida para el trabajo y algún 
ejemplo. Precisamente por eso quisiéramos invitar a los lectores a 
llevar a cabo un 


útil ejercicio de indagación reflexiva y personal en torno a las fichas 
para verificar si este modelo didáctico (que, a decir verdad y como 
hemos subrayado también en otros capítulos, no es un modelo ni 
pretende serlo) puede funcionar, en la situación concreta de cada uno, 
para llegar a un juicio que sea verdaderamente «invulnerable» sobre 
alguno de los temas de su disciplina. 


a 


PROg IMA FORMULADO POS AMDIFA: 

* ¿CÓMO SABEMOS QUE SON ESPACIOS IGUALES? 

+ ¿CUÁNDO PUEDO DECIR QUE DOS ESPACIOS DEL FOLIO 

SON IGUALES? 

Andrea Cuando los pongo uno encaña Get otro y la forma en qual 
Axnlár Cuando los medimar y un folko llega a la cayita de los 15 comy el 
pto lega Lamisén a la rayita de los 15 cm, son quates. 

Senor Cuando copo un fole y lo pongo encma de ota folo mis 
grande, trazo una Vea con la uña y se conmere en «n follo de 
igual dimernión. 

Sn Yorecono el foho grande para que ses rua al pequeño 

Eugeno Yo dgo que y recorta el folio más aña de la lnea ved un poco 
tds grande 

44 Cuando la forma es qual 


Ejempio de formas peométticas que se han repartido a un grupo 


Lila 


EL 2 ESTÁ DEBAJO 


Ll 2 ESTA DOMAJO 


EJEMPLO 1 


(Medir-1? clase) 


b 6. 51 6 E 
| El alumno, siguiendo una 
í | 17 3 PT intución correcta, recume 
] "<> a medir para establecer 
6 6 Aueil dicha igualdad. 
3 


El D1 Y EL D2 SON IGUALES 6 

PORQUE HEMOS CONTADO 

LOS CUADRITOS 6 MODELO 
(Rafael) 


HEMOS COGIDO UN FOO 
CUADRADO Y HEMOS REPASADO 
LOS BORDES-COLOREADO POR 
DENTRO-HEMOS ENCONTRADO 
UNA FORMA QUE ES IGUAL 
ítucas B,, Tomás) 


mx 


El 2 ESTÁ DEBAJO 


ANDREA HA PLANTEADO UN PROBLEMA Y NOSOTROS HEMOS REALZADO UNAS 
INTERVENCIONES, DESPUÉS NOS HEMOS PUESTO EN PAREJAS Y NOS HA REPARTDO —— | En el testimonio, en las 
DISTINTAS FORMAS. HEMOS DESCUBIERTO VARIAS MANERAS DE SABER CUÁLES SON || palabras del alumno, se 
IGUALES ENTRE S[ CUÁL ES MÁS GRANDE Y CUÁL ES MÁS PEQUEÑA, YO LO HE hala lá reelaboración de 
HECHO DE LA SIGUIENTE MANERA; HE CONTADO LOS CUADRITOS DE ARRBA, e pd 
QUE ERAN 6, Y LOS DEL LADO ZQUIERDO QUE TAMBIÉN ERAN 6. 
(Rafael) 


Nota: 


El proyecto didáctico-experimental actwado en primer lugar conduye asi. 
A continuación se propondrán otras experiencias estrechamente ligadas a 
las precedentes, siguiendo con el proceso que se ha iniciado y desde una 
óptica de continuidad efectiva. 


Quiero quiar a los alumnos en la construcción de un sistema de distintas 
dimensiones partiendo de sus pre-requisitos. Les presento tres bloques 
lógicos de distintas dimensiones que coloco 

sobre la silla. Comienzo entonces a 

escribir en el papel mural colgado 


de la pizarra. 
+ TENGO TRES FORMAS: 
DECIR TODO LO QUE SE PUEDA EA 


SOBRE LAS TRES FORMAS 


Cnastina: Montañas. 

Rafael: La punta. 

Eugenio: Construcciones. 

Isabel: Techo, 

Rafael: Pirámides, 

Nicolás: Son triángulos. 

Lorenzo: Son formas. 

Lucas B.: Uno es más pequeño que el otro. 

Sofía: El último es el más pequeño. 

David: Parece que van del más pequeño al más grande, 

Rafael: Una escalera que va del pequeño al grande. 

Nicolás: Una escalera que va hacia arriba y va del más pequeño al más 
grande. 

Manuel: Primero es pequeño, después es mediano y después es grande, 

Cristina: Del más grande al más pequeño, parecen las notas musicales. 

Lucas B.: Como si fuera una pirámide grande, una mediana y otra pequeña. 


TRIÁNGULO 
Mediano —> B Pequeño—> C Grande —>A 


GRANDE IMIEDIANO 


SL Ju . (Sanora, Sora y Elisa) 
Ml 
(CrisTiINa, EUGENIO Y GRETA) 


SIA Al ¡A NICOLAS, LORENZO Y RAFAEL 


Se dibujan las formas 
calcando del papel mu- 
ral que se ha colgado en 
la pizarra. 


Se activa la conwersa- 
ción, Se anotan las in- 
tervenciones. Al princi 
pio, es una simple evo- 
cación de imágenes. 


Prosiguen con la com- 
paración, 


Se anotan todas las in- 
tervenciones. Si descar- 
tase alguna, bloquearía 
su fluidez. 


Un alumno esboza el 
sisterna de distintas di- 
MENsiones. 


Los alumnos definen los 
triángulos en relación al 
sistema identificado y los 
describen sobre el papel 
mural que está colgado. 


Distribuyo a los alumnos 
en grupos y les pido que 
dibujen las fommas según 
el sistema de dimersiones 
que han identificado. 

Se recortan las formas y 
se pegan en el foo. 


Reparto entre los alumnos algunas hojas de los árboles del patio de distintas 
dimensiones y un folio en blanco, Les pido que dibujen los modelos, que los 
ordenen en relación al sistema de dimensiones que han identificado y que los 
peguen en el folio (la tarea está estrechamente relacionada con las actividades 
que, paralelamente, les estoy proponiendo en el área de ciencias). 


* TENEMOS QUE DISPONER LAS HOJAS POR ORDEN 
Manuel: Ponerlas en su sitio, 

David: Si estuvieran numeradas las podríamos poner en su lugar. 
Andrea: Despegarlas y volverlas a pegar. 

Nicolás: Darles un número. 

Eugenio: Dibujamos el árbol y la hoja y hacemos una flecha. 
Lucas R.: Poner las hojas en dos cajas. 

David: Miramos la forma que tienen, 

Greta: Usamos letras. 

Sofía: De la más grande a la más pequeña. 

Sanóra - Sofía - Nicolás: Grande-Mediana-Pequeña. 


1. NUMERAR LAS HOJAS 

2. UTILIZAR LAS FLECHAS Y LOS ÁRBOLES 

3. MIRAR LA FORMA QUE TIENEN Y METERLAS EN LAS CAJAS 
4. ORDENARLAS DE LA MÁS GRANDE A LA MÁS PEQUEÑA 

5, ODENARLAS SEGÚN GRANDE-MEDIANA-PEQUEÑA 


EJEMPLO 2 


(Medida-1? clase) 


Los alumnos siguen un 
enunciado. 


Una alumna ampha el 
sistema incluyendo la 
medida «muy peque- 
na», 


Propongo un nuevo pro- 
blema y lo escribo en el 
Tolo mural. Se analiza el 
texto. 


Se formulan propuestas. 


El alumno se refiere ala 
clasificación dicotómica 
que se siguió durante la 
actividad científica. 


Transcribo, sintetizando, 


las propuestas operativas 
de los alumnos. 


mos, UDS 


aran ara de 
a cn 


* ¿COMO ENCONTRAR LA MOJA GRANDE Y LA PEQUEÑA? 


Croena Cayo el metro y las mido. 
Dani La coges y la pones encima 


que these como objeto la relación ordinal del namao, que contrmara don 
meittados alcanzados antes mediante otras expenenciar umáares, como. 


E 


Re 


ii 


--[-¡0-¡¡R- e > 


ONE 
e 


+ 


JO RO e e - 


¿[e do 


id [e | S- ma -[e io - 


¡O -|B-¡O Sk -1B-1- - 


| 
Y 
E 


[Brie 0-0: - 


== 
Una 87 concuido dl proyecto expenmestá, me propongo er un mo 
merño de cafleacón para centramos en das teorias concoptuaos denon han 
La ahora y asé verticar los mapas elaborados por los dumnos 

El objeto de la venhicación sera eh procmo operativo que Deva al Concepto 
de meda 


+ Suvan para mece ls driancs 


* ¿POR QUÍ HAY TANTAS? 


+ Porque hemos madido mudas cosas 

e Pata medr eapacos pequenos, medianos y grandes. 

e Exaton eri nio pequeños, medianos y grandes 

+ Porque grven para medr ineat pequeñas, medianas y grandes. 
+ Hemos medido el gueto 


Rafael Memos mádo es suelo con las baldosas. 
(52: Memos medido el espacio 


Las defrecone: dictadas por los alumnos SUQHTEO UNA MUI PINEDA 
Ma proporao otreceries la opomandad de experimentar los distintos pos 
de mediciones que 2 preveen: la medición de superticies y a medodán de 
Ira 

Portanso. ateo en los tonos cuadnculados tantos rectángulos y Ineas como 
aseos hay en el aula, 

Lo hago de modo ue Jgunor rectángulos sejn equi dentes y Qué Lqu- 
Nas Minos tengan la misma dñensión. Le a9no a Cada do Un forma 
y ura Urea 


EJEMPLO 3 


(Medir-22 clase) 


bacribo La pregurran yo 
ber el hole eta quee 
está colgado de le pis 
fra y doo nota de la 
pammencaion: de don 
abu. 


Mago el bu 


Son ls dlyerca queres 
deter le AA lo 
polo de mediciones 
quee de han elchado 


== 
+ ¿CÓMO SABER QUE RECTANGULOS OCUPAN El MISMO ESPACIO ll pst es arunciado 
£N El FOLIO? PDA e do 

+ ¿CÓMO SABER $ CIERTAS LÍNEAS SON WOUALES? mt Emonces pego en 


paro le tabla potes el toso mural bebrayo en la tatés el extramento om 
tonta 


Caña uma, Una vez traida las medidas de los o mareos que 19 05147 
aanozodo, djndo la una de medida que usara, taras los datos 
aamÓncos en el expado que se le ¿ugna 


$e retoma el iracaro de metmón y de vErñcacOn 

Proposgo una palabra Cave scr la que los aminas tendra QUE apre: 
a MO la ODA 
LAS UTA de leds 0 Oz a 


Dm cont 
AANCOA e da 
Mars avs de do 
rara la abr 
con lo que se reida, ed 
TN Me 
AS 


Alguna de eboo hacen 
pherencia de e 
mu de MedÓs ls DIO 
ha 6 la cuerda 


Propongo una nueva patbra dave dimensión. 

1036 quiere decr * dimensión”? 

Es 1000 lo que puede medir. Comprobar el concepto a trawbs de la ox. 
pernos para logar al generalización. Sin duda na meta Acarcablo con 
una explicación sencilla. 

Los momentos de axpenmertacón son Lan importantes como las etapán de 
srellecón para hegar 4 la generalización y la fomidación del concepto. 


LA BENIN € MO MA, HELIO, 
104 CO MANTA POT A OO 


Aucas 2 Un ser eo, cos el paso del tempo 18 va haciendo mapir 
Lorenza: Como ta planta del cartaño 00 nda. 
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EJEMPLO 4 


(Ciencias-clase 22) 
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EJEMPLO 5 


(Medida-clase 42) 


+ PARA SABER LA DIFERENCIA (POR EJEMPLO) ENTRE LAS DIMENSIO: 
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+ REPRESENTAR LA ALTURA DE ALDA Y LA DE 154 EN El CUADERNO 


» OPERACIONES CON LOS SEGMENTOS 


Peras, manzanas, pirámides y hojas: ¿qué operaciones implican para el 
juicio? 


¿Cuáles son los elementos comunes en los cinco ejemplos? ¿Es posible 
encontrar concomitancias con el recorrido que nosotros hemos 
propuesto? 


Si realizáramos la operación de superponer los ejemplos (tabla 5.1), 
resultarían evidentes, en los diversos pasajes, las referencias a las 
«operaciones para el juicio» que hemos ilustrado en el primer capítulo. 


TABLA 5.1 
Operaciones para el juicio 
OPERACIONES 


FASES DE 


OPERACIONES EFECTUADAS POR LOS ALUMNOS 
REFERENCIA 

El sujeto identifica el objeto sobre el que se 1. 
Analizamos, — 

expresará. 

distinguimos 

e 

El 

problema 

Y 

la 

delimitación 

del 

campo. 

identificamos. 

En el ejemplo 1 el problema es el que un alumno propuso, 
reformulado 

por 

la 

maestra. 


En los otros ejemplos es la maestra quien plantea el problema (aquí 
tenemos todo el recorrido, pero imaginamos que la maestra 


plantea el problema como conclusión de un trabajo precedente) o 
es fruto de una lluvia de ideas. Sus ajustes sucesivos son siempre 


el resultado de una conversación (y la maestra recuerda que: «Se 


anotan todas las intervenciones. Si descartase alguna, bloquearía 
su fluidez». Esto significa que la maestra debe tener la paciencia 
de esperar, la fe en que, poco a poco, emergerá aquello que de 
verdad 

puede 

dirigirse 

a 

su 

objetivo). 

En el ejemplo 3, la maestra se preocupa por crear las condiciones 
para un trabajo correcto por parte de los alumnos: «para poder 
enfrentarse a un determinado problema, los alumnos deben 
comprender, 

en 

primer 

lugar, 

el 

enunciado». 

Cuando, como en el ejemplo 4, «Las respuestas son más bien 
confusas» y el problema no se evidencia de forma clara, la maestra 
hace que los alumnos sean operativos: «Propongo a los alumnos 
que lleven a cabo los proyectos y que expliquen las operaciones 
que han realizado, sea mediante el dibujo o la descripción escrita». 


El sujeto reflexiona. 


2. 

Reflexionamos, — 

relacionamos 

y 

Hay 

una 

constante 

llamada 

a 

la 

reflexión. 

sintetizamos. 

En todos los ejemplos recogidos y mediante diversas 
metodologías (lluvia de ideas, trabajo en grupo, pruebas 
prácticas), la maestra favorece la reflexión en los alumnos, 


respetando sus procesos mentales. 


La 

comparación. 

En el ejemplo 1 (recuérdese que se trata de una clase de primero 
de la primaria), los alumnos llegan, a través de pasos sucesivos, a 
determinar ciertos criterios para captar la igualdad: primero, la 
«superposición», después la forma, después la comparación (que 


es fundamentalmente distinta a la «superposición», pero eso lo 


descubren 

ellos 

mismos). 

En el ejemplo 2, las figuras geométricas presentadas al principio 
solo les evocan imágenes (montañas, una punta, construcciones, 


techo, pirámides, triángulos, formas, etc. Se enmarcan dentro de un 
cambio 1. Cuando Lucas llega a comparar (operando un cambio 


2), la conversación toma un viraje hacia consideraciones 
verdaderamente útiles para llegar al objetivo. Y Lucas llega a 
delinear un sistema de distintas dimensiones. La comparación 
vuelve 

a 

emerger 

en 

el 

ejemplo 

3. 

En el ejemplo 5, se llega a la comparación entre dos hipótesis de 
trabajo (Greta y Rafael) y se dan cuenta de que se confirman 


mutuamente. Poder convalidar un resultado al que se ha llegado es, 
verdaderamente, una gran conquista. 


La síntesis. En el ejemplo 2 resulta significativa la síntesis de Rafael, 
que reelabora la experiencia: «Andrea ha planteado un 


problema y nosotros hemos realizado unas intervenciones. 


Después nos hemos puesto en parejas y nos hemos repartido 


distintas formas. Hemos descubierto varias maneras de saber 
cuáles son iguales entre sí, cuál es más grande y cuál es más 
pequeña. Yo lo he hecho de la siguiente manera: he contado los 
cuadritos de arriba, que eran 6, y los del lado izquierdo, que eran 
también 6. 

El sujeto identifica el problema. 

3. 

Analizamos, Véase «El problema y la delimitación del campo». 
relacionamos 

y 

sintetizamos. 

El sujeto dispone por orden las evidencias y sopesa: 4. 
Ordenamos 

las — 


comprueba si se cumplen todas las condiciones y evidencias, las 
sopesamos En todos los ejemplos parece evidente el esfuerzo de la 
maestra 


entonces selecciona. Comprueba también si el y seleccionamos. 
por disponer por orden (también gráficamente) lo que parecen 
cumplimiento de las condiciones pueda llevar a una 

constituir las «evidencias» para los alumnos. El diálogo sucesivo 
certeza o bien solo a una probabilidad. 

sirve, constantemente, para «sopesar» lo que parecen ser las 
«evidencias» (que a menudo no son tales y que, de hecho, 


terminan descartándose, si es el caso). Este trabajo lleva a un 


ulterior resultado, que es el de remitir a la matriz cognitiva que los 
alumnos poseen sobre algunos temas (véase el capítulo 3): la 


maestra se preocupa contínuamente por partir de los esquemas 
interpretativos que cada alumno posee. En el ejemplo 3, la 
maestra observa que «el mapa conceptual de los alumnos se está 
ampliando» 


El sujeto emite juicios sobre la verdad y la falsedad, 5. Seleccionamos 
y —_ 


sobre la certeza o sobre si una determinada aserción emitimos juicios. 
Verificación 

de 

las 

teorías 

expresadas. 

es posible o no lo es. 

Después de que los alumnos hayan expresado sus hipótesis 
(afirmaciones, convicciones, suposiciones, consideraciones, etc.) la 
maestra les invita a la verificación, que siempre es operativa. Se 
pasa así, progresivamente, de teorías ingenuas a teorías cada vez 
más expertas. En el ejemplo 3, la mayor parte de los alumnos le 
atribuye al paso del tiempo la causa de los cambios. La maestra no 
responde ante el lugar común, sino que se fija el objetivo de llegar 
a superarlo de forma gradual: «Me propongo ofrecerles a los 
alumnos la oportunidad de superar este lugar común. Será el 


comienzo de un proceso de reflexión que tendrá una continuidad 


en el tiempo y que iremos retomando según la ocasión». Y es 
verdaderamente interesante ver cómo se llega a la conclusión de 


que «el paso del tiempo no hace que las cosas cambien, pero los 
cambios indican que ha pasado el tiempo». La maestra y los 
alumnos han llegado a expresar un juicio muy complejo a través 
de una serie de reflexiones, verificaciones, selecciones, etc. 

El sujeto evalúa. 

6. Evaluamos. 

Véase «Verificación de las teorías expresadas». 

El sujeto decide con responsabilidad. 

7. 

Nos 

adherimos, — 

convenimos y asentimos. 


Tomar decisiones. En el ejemplo 2, cuando se deben disponer por orden 
distintas hojas, los niños entienden que es necesario 


proceder, pero que para poder proceder es necesario ponerse de 
acuerdo. Se comienza así a entrever el concepto de «negociación» 
como método que permite salir del punto muerto. Claro que estas 
decisiones no tienen nada que ver con las de Antígona —cuarto 


capítulo—, pero también hay que formar en la toma de decisiones. 


La profesora Alda Daparma, ahora jubilada, ha trabajado durante 
cuarenta y dos años en la escuela primaria y ha 


1 


ejercido durante los últimos cursos en Cortemaggiore, en la provincia 


de Piacenza. Experimentadora incansable, ha tratado, constantemente, 
de renovar su propia didáctica, emprendiendo siempre nuevos 
caminos, sobre todo en la didáctica de las matemáticas y de las 
ciencias. 


Subrayamos que se trata de apuntes realizados por esta profesora para 
el trabajo cotidiano en clase, no pensados 


2 


para su publicación. Por eso decidimos dejar tal cual algunas 
imprecisiones, algunas inexactitudes y partes incompletas, sin pedirle 
a la profesora que las preparó ninguna revisión o corrección. Nos 
interesa mostrar el modo de trabajar de la profesora y no los 
elementos de la ficha en sí mismos. 


Aquí la profesora se refiere, concretamente, a la asociación entre el 
término italiano grandezza — que aquí hemos 


2 


traducido por “dimensión”— y el adjetivo “grande”, que en español se 
conserva en el término magnitud. [N. Trad]. 


SEXTO CAPÍTULO 
El periódico escolar 


Intentemos considerar ahora otra posibilidad de trabajo, cercana a la 
práctica didáctica cotidiana, pero paralela al currículo oficial. 
Consideraremos la experiencia de alumnos y profesores que participan 
en los periódicos de sus institutos de secundaria. 


Al mismo tiempo, tengamos en cuenta que la redacción de un 
periódico escolar es un ámbito privilegiado para el desarrollo de la 
operación mental de juzgar. 


¿Por qué hacer un periódico en la escuela? Escuchemos la voz de un 
alumno. En su intervención, captamos algunas de sus motivaciones 
(exactamente en el orden con el que las expuso) que le llevan a 
implicarse en el periódico del instituto: 


Hacer nuevas amistades: «La redacción, en primer lugar, es un grupo de 
personas: en 


el que se da una comunión de intereses y es más fácil hacer nuevas 
amistades». 


Nuevas relaciones con los profesores: «Cuando los profesores también 
participan en las redacciones se crean, inevitablemente, nuevas 
relaciones que van más allá de una comunicación excatedra». 


Relaciones dentro y fuera del instituto: «Un elemento que no hay que 
pasar por alto es la relación con los alumnos de las otras redacciones 
del mismo instituto o de otros institutos». 


Adquisición y valoración de las habilidades de cada uno de los redactores: 
«Se valoran las habilidades que se poseen, y las que no se poseen, se 
aprenden». 


Integración y actualización de los temas que el currículo o no aborda o 
aborda de forma parcial: «Los temas que quedan excluidos de las clases 
matutinas, se tratan mediante discusiones en profundidad y acalorados 
debates. Por tanto, uno normalmente se documenta sobre los 
acontecimientos de la actualidad [...] y sobre los grandes temas que 
siempre dividen al público». 


Desarrollo del sentido crítico frente a la información oficial: «Trabajando 
con un medio de comunicación como es el periódico, en seguida se 
aprende a conocerse a uno mismo, tus límites y tus potencialidades». 


Evidenciando los problemas internos del instituto: «Algunas situaciones de 
malestar 


[...] recogidas de forma muy atenta en las páginas del periódico del 
instituto pueden contribuir a resolver los problemas o, en el peor de 
los casos, contribuyen a un intercambio positivo de opiniones. La 
redacción se convierte, así, en portavoz 


de las exigencias de los alumnos y en instrumento de diálogo entre los 
diversos componentes de la escuela». 


El alumno concluye con dos líneas muy significativas sobre los 
miembros del equipo provincial de los periódicos de instituto: «Les 
une la pasión por el periodismo, por la transmisión de las ideas, por la 
búsqueda de la verdad, por el desarrollo personal y social». (Croce, 
2002: 5-6). 


Este equipo provincial tiene una publicación que recoge una serie de 
fichas de los periódicos de instituto con indicaciones sobre la «filosofía 
de la redacción». Veamos qué objetivos emergen (algunas repeticiones 
sustanciales son debidas al hecho de que hayamos tratado de 
mantener la formulación original, tal y como fue expresada por cada 
uno de las redacciones de los distintos periódicos): 


Presentar actividades y problemas de la escuela y de la zona, valorar 
las actividades del instituto, prestar atención a la vida del instituto, 
sensibilizar a los alumnos para una participación activa en la vida del 
instituto, llegar a ser un instrumento de información y de 
comunicación en el instituto, centrar la atención en varios aspectos de 
la vida escolar, favorecer la comunicación entre alumnos y profesores. 


Desarrollar un instrumento de mejora de la comunicación y un espacio 
de integración y refuerzo de la identidad de la escuela. 


Desarrollar un instrumento de comunicación y socialización, 


colaboración y formación. 


Estimular el espíritu crítico, desarrollar el sentido crítico y la 
capacidad de plantearse las cosas desde diversos puntos de vista 
respecto a acontecimientos de la actualidad y buscar la adquisición de 
una mayor capacidad crítica en la lectura de los periódicos. 


Hacer que el alumnadoo sea más consciente y participe más de la vida 
escolar. 


Constituir un instrumento formativo útil para la prevención y la 
integración. 


Garantizar la libertad de expresión. 


Servirse de estrategias profesionales empleando la contribución de 
todas las asignaturas. 


Abrir la escuela al mundo exterior. 


Abordar temáticas juveniles. 


Estar presentes en la zona a través de iniciativas culturales. 


En la misma publicación, un profesor, que también es periodista, capta 
un aspecto significativo de la experiencia de alguien que se dedica al 
periodismo pero no vive la realidad de la escuela y trata de 
entenderlo: 


Ha habido también malentendidos: un gran periodista [...] ha 
intervenido en uno de nuestros congresos convencido de que 
participaba en una escuela de periodismo, y de ahí su perplejidad. 
Muchos otros periodistas famosos que hemos invitado han tenido esa 
misma duda. Era difícil, de hecho, hacerles entender a estos expertos, 
que quizás habían tenido la ocasión de escribir sobre la escuela, que la 


motivación de esta experiencia era sobre todo didáctica, que se 
insertaba en el proceso formativo. 


(Florentini, 2002: 7). 


«La motivación de una experiencia de este tipo es sobre todo didáctica 
y se inserta en el proceso formativo». Esta observación, de gran 
relevancia, plantea un problema: ¿es congruente dicha motivación con 
las motivaciones expresadas por los alumnos y por los profesores que 
han redactado la «filosofía de la redacción»? 


Nos parece que no. Asumimos que cierta motivación didáctica está 
presente en todas las indicaciones que hemos visto más arriba. Pero 
están presentes de forma un tanto forzada. Y no sorprende que los 
periodistas invitados al encuentro estén algo despistados y les cueste 
entender los objetivos de esas manifestaciones. 


Si tomamos en consideración las motivaciones del estudiante y las 
expresadas en las distintas «filosofías de redacción» podemos extraer 
las motivaciones ligadas a estas: A la socialización entre alumnos, y 
entre alumnos y profesores (pero esto no 


parece que sea algo que se limite a un periódico escolar). 


A la necesidad de integración del currículo (esta motivación tampoco 
representa 


un proprium). 


A la necesidad de dar voz a los alumnos, de garantizar sus 
posibilidades de 


evidenciar las necesidades, los problemas, las carencias y las 
excelencias de cada instituto: de construir un instrumento que mejore 
la comunicación y contribuya a reforzar la identidad del instituto 
mismo (y el nombre que se les da a dichos periódicos denota, muy a 
menudo, precisamente la pertenencia: el periódico de la modalidad de 
Humanidades y Ciencias Sociales de bachillerato de un instituto 
puede, fácilmente, denominarse «El Agudo» y el de otro en que se 
imparta la modalidad de Ciencias y Tecnología puede llamarse «El 


Teodolito»). 


A la exigencia de integrar el instituto en el tejido social. Pero el 
periódico del 


instituto, prevalentemente, tiene una circulación interna y por tanto, 
excepto casos excepcionales, es poco conocido fuera del mismo. Los 
periódicos escolares que 


tienen una relevancia externa —aunque sea tan solo a nivel de la 
provincia— se pueden contar con los dedos de una mano (a parte del 
caso del ya mítico periódico italiano «Zanzara», que en los años 
sesenta fue una de las primeras señales de un movimiento aún 
subterráneo que después se difundiría de modo imprevisible). 


A la exigencia de favorecer la participación de los alumnos (pero 
quien «hace» 


efectivamente el periódico es siempre un número reducido de 
alumnos. La mayoría, en el mejor de los casos, limita su propia 
participación a la lectura). 


Se han quedado al margen, de hecho, dos exigencias de orden 
formativo y didáctico: constituir un instrumento de formación y de 
estímulo del espíritu crítico. Dichas exigencias, aunque se evidencien 
en algunos casos, quedan diluidas por la complejidad y la cantidad del 
resto de motivaciones. 


¿Qué es lo que parece que sucede, entonces, en la percepción de quien 
participa en un periódico escolar? La consciencia de su valor 
formativo (específico, no genérico) pertenece a los profesores (¿a 
cuántos?), pero no se refleja de forma significativa en los alumnos. 


¿Es así? Nuestra tarea no es definir la filosofía de redacción de un 
periódico de instituto, y se lo dejamos gustosamente a quien tenga la 
responsabilidad en este campo. 


Aun así, debemos hacer notar que un instrumento como el periódico 
de instituto, sobre todo en la ESO (en el Bachillerato entran en juego 
otras dinámicas, ligadas sobre todo a la exigencia de muchas 
redacciones estudiantiles de preservar su autonomía, en la gestión del 
periódico, respecto a toda interferencia «institucional»), podría 


desarrollar una importante función formativa. En concreto, 
consideramos que la motivación principal debería ser la de desarrollar 
el espíritu crítico. Asumámoslo provisionalmente y tratemos, a la luz 
de las operaciones que hemos identificado en la introducción y en el 
primer capítulo, de imaginar cuáles podrían ser las actividades 
funcionales respecto a dicho objetivo en el trabajo de elaboración de 
un artículo para el periódico del instituto 


(tabla 6.1). 
TABLA 6.1 


Operaciones para la elaboración del juicio, en la redacción de un 
artículo para el periódico del instituto OPERACIONES 


FASES DE 

POSIBLES PREGUNTAS PARA LA APLICACIÓN 
REFERENCIA 

El sujeto identifica el objeto sobre el que se expresará. 


1. Analizamos, distinguimos, ¿Cuáles son las propuestas que hay sobre 
la mesa? ¿Podemos hacer una primera criba entre todos los 
identificamos. 


temas posibles? ¿Sobre qué versará nuestro artículo? ¿Cómo llegamos 
a decidir para qué sirve este 


artículo? ¿Qué parámetros empleamos para decidir sobre su utilidad? 
¿Esta elección respeta los objetivos que nos hemos fijado como 
redacción? 


El sujeto reflexiona. 
2. 


Reflexionamos, ¿Por qué trabajamos sobre este objetivo? ¿Para qué 
sirve hacer esto? ¿A quien debe serle útil? 


relacionamos, sintetizamos. 


¿Estaríamos satisfechos si la publicación del artículo tuviera alguna 
consecuencia? ¿Cuáles son los criterios que nos empujan a escoger 
este objeto y no otro? 


El sujeto identifica el problema. 


3. Analizamos, relacionamos, ¿Qué problemas emergen en el examen 
del objeto? ¿Estamos seguros de que los hemos evidenciado 
sintetizamos. 


todos? ¿Para alcanzar los objetivos que nos hemos prefijado es útil 
identificar un problema específico dentro de nuestra reflexión? ¿Cómo 
podemos ayudar a nuestros lectores a tener una visión correcta y 
amplia del problema específico que queremos abordar? 


El sujeto ordena las evidencias y las sopesa: constata si se 4. 
Ordenamos las evidencias. ¿Con qué evidencias contamos en torno al 
problema que hemos escogido, tras nuestra reflexión, como satisfacen 
todas las condiciones y entonces selecciona. Sopesamos las evidencias 
y las objeto de nuestro trabajo? ¿Se han satisfecho todas las 
condiciones? ¿Trabajamos sobre certezas o sobre Constata también si 
el cumplimiento de las condiciones seleccionamos. 


probabilidades? ¿Qué sabemos? ¿Qué no sabemos? ¿Qué 
informaciones nos faltan? ¿Dónde las puede llevar a la certeza o solo a 
una probabilidad. 


podemos encontrar? ¿Son correctas las informaciones que tenemos? 
¿Qué nivel de rigor les atribuimos? 


¿Cuáles son las fuentes de nuestras informaciones? ¿Son seguras? 
¿Qué asumimos y qué descartamos? 


El sujeto emite juicios sobre la verdad y la falsedad, sobre 5. 
Seleccionamos y emitimos ¿A qué conclusiones podemos llegar en 
relación al problema que abordamos? ¿Las comparte toda la la certeza 
o sobre la probabilidad de una determinada juicios. 


redacción? ¿Nuestras conclusiones son ciertas o tan solo probables? Si 
son tan solo probables, ¿cómo aserción. 


podríamos evidenciar la diversidad de puntos de vista presentes? 
El sujeto evalúa. 
6. Evaluamos. 


¿Lo que hemos escrito responde a las preguntas que nos hemos 
planteado?¿Hay alguna pregunta que no obtenga respuesta? ¿Cómo 
podemos hacer entender a nuestros lectores que no todas las 


preguntas han hallado respuesta? ¿Qué nivel de certeza somos capaces 
de proporcionar? ¿Hasta qué punto son seguras nuestras conclusiones? 
¿Concluimos con un punto y final o con un signo de interrogación? 


El sujeto decide con responsabilidad. 
7. 
Nos 


adherimos, ¿Somos capaces de formular con claridad y de forma 
sintética la tesis principal de nuestro artículo? 


convenimos y asentimos. 


¿Nos convence? ¿Existen implicaciones de naturaleza existencial que 
podamos subrayar? ¿Puede surgir una propuesta para una actividad o 
un proyecto que se pueda proponer en el centro educativo? A la luz de 
la tesis de nuestro artículo, ¿existe algún tipo de cambio que podamos 
proponer? 


Conclusiones 


Cada año se editan miles de libros nuevos, al mismo tiempo que 
nuestras bibliotecas requieren cada vez más espacio. Pero este vasto 
esfuerzo cotidiano por entender el significado en todas sus 
manifestaciones no va acompañado de un trabajo lo suficientemente 
amplio como para poder juzgar dicho significado. El trabajo de 
comprender es la tarea que han asumido innumerables científicos y 
estudiosos. En cambio, le dejan al individuo la tarea de juzgar y de 
decidir y éste halla que su situación es desesperada. Hay demasiado 
que aprender antes de poder comenzar a juzgar. Y aun así, el 
individuo, si quiere existir, si quiere ser hombre, debe juzgar y decidir. 
(Lonergan, 1992: 121). 


¿Parecen nuestros alumnos demasiado jóvenes para asumir la tarea de 
juzgar y decidir? No lo creemos así. Si quieren existir (y ellos lo 
desean, realmente), si quieren ser hombres (y lo son ya, son hombres y 
mujeres) deben juzgar. Para que no piensen que su situación es 
desesperada, es necesario que la escuela también asuma la tarea de 
capacitarles para el juicio. 


Hemos tratado de evidenciar un recorrido didáctico (pero que, de 
hecho, va más allá de la dimensión didáctica, llegando a ser 
educativo) que permita llegar a esto. 


Verdaderamente, nos hemos dado cuenta de que hay mucho 
(demasiado) que aprender antes de poder empezar a juzgar, pero no 
podemos esperar. Esta es la tarea que nos espera cada día de nuestra 
vida, tanto en las situaciones aparentemente banales como en los 
grandes —por terribles o felices que sean— acontecimientos de 
nuestra existencia: debemos juzgar, escoger, decidir y asumir la 
responsabilidad de nuestras decisiones. 


Hemos partido, a través de un primer ejemplo, de una cuestión banal, 
pero hemos ido viendo después que el discurso se iba ampliando 
mediante tramas de gran complejidad. 


El recorrido hacia la formación de un juicio ponderado se ha revelado 
como un verdadero proceso formativo que implica a toda la persona. 
Un proceso formativo en el que nosotros, como profesores, debemos 
aceptar que somos, antes que guías, acompañantes que situamos los 
distintos elementos para que el camino sea lo menos accidentado 
posible, aunque teniendo la certeza, de que, en cualquier caso, será 
accidentado.1 Nos complace recoger aquí (con la esperanza de que 
nuestro trabajo, si se conduce desde esta perspectiva, no será en vano) 
lo que hemos visto en un periódico de instituto, escrito sobre un 
profesor que estaba a punto de dejar el centro: «¿Cómo lo haremos 
ahora sin su gorra insustituible, su ya histórico bigote, su adorada 
pipa? Pero, sobre todo, sin la posibilidad de aventurarnos con la 
mente por senderos en los que nos perderíamos si lo hiciéramos solos, 
sin la sugestión de sus palabras y la fuerza estimulante de sus 
“provocaciones”?». 


Y esto es lo que nuestros alumnos esperan de nosotros: que no les 
dejemos solos en los senderos en los que se aventuran, que estemos 
junto a ellos, con la fuerza estimulante de nuestras provocaciones. 
Dice Alcíbiades sobre Sócrates: 


[...] Y yo, que me siento mordido por algo más doloroso y en el sitio 
más sensible, llámesele corazón, alma o como se quiera, yo que he 
sido mordido y estoy herido por los discursos de la filosofía, cuyos 
dardos son más acerados que el dardo de una víbora, cuando alcanza a 
un alma joven y bien nacida y la hacen decir o hacer mil cosas 
extravagantes [...]. (Platón, El banquete en Diálogo s, Madrid, Espasa 
Calpe, 1988 [trad. Luis Roig de Lluis], p. 267). 


Nuestro camino de provocación, como hemos visto, comienza 
preguntando, y avanza, paso a paso, hacia lo que Lonergan llama 
«autoapropiación», porque tenemos la consciencia (para nosotros y 
para nuestros alumnos) de que solo el entrar en nosotros mismos 


puede empujarnos a proyectarnos hacia afuera para conocer, juzgar y 
decidir. 


Pero siempre con un respeto pleno hacia el mundo interior de nuestros 
alumnos, de su experiencia, incluso de sus «saberes ingenuos», si 
queremos, porque es de allí, en todo caso, de donde tenemos que 
partir. 


Lo que él [el alumno] no puede asimilar y utilizar para desarrollar su 
propio mundo y ampliar su propio horizonte es algo que le será 
extraño, que vosotros podéis someter a su atención y obligarle a 
superar en los exámenes, pero que perderá en seguida, como la 
serpiente que cambia su piel. Es necesario construir sobre los 
cimientos, sean los que sean, en la mente del alumno. Las personas se 
deben tomar tal y como son y empezar desde ahí. (Lonergan, 199: 
104). 


Triani afirma, citando el Método en teología de Lonergan (1975): 


Esta es la nueva urgencia de la acción formativa para Lonergan: hacer 
que las personas sean cada vez más capaces de prestar atención, de 
comprender, de juzgar y escoger sus propias operaciones conscientes. 
Favorecer una diferenciación de la consciencia en la que el sujeto 
«pone en relación sus distintos procedimientos en diversos ámbitos» y 
«pone en relación diversos ámbitos, y pasa conscientemente de un 
ámbito a otro, cambiando de procedimiento de forma consciente». 
(Triani, 1998: 291). 


Hemos dicho que nuestro trabajo es de acompañamiento, pero el 
resultado solo se inscribe en la experiencia individual de cada alumno 
en relación al trabajo de emitir un juicio, de decidir y de asumir 
responsabilidad, en el que está, de hecho, solo. No obstante, el trabajo 
del profesor es indispensable, para que el camino que recorre el 
alumno se convierta en algo habitual en su vida y para que se 
consolide en él dicha costumbre, tanto al juzgar como al decidir.2 Esto 
es lo que la escuela contribuye a hacer desde su propia especificidad. 


En relación al saber disciplinar, el análisis crítico debería convertirse 
en un método y en un procedimiento útil para cualquier situación de 
la vida en la que, verdaderamente, 


sea necesario que la persona (empleando las palabras de Triani) 
«ponga en relación diversos ámbitos, y pase conscientemente de un 
ámbito a otro, cambiando de procedimiento de forma consciente». 


Queda preguntarse si el recorrido que hemos tratado de estructurar 


puede ser tomado como modelo. Una vez más, recurriremos a la 
ayuda de Lonergan para definir los contornos de la respuesta: 


En general, lo que digamos debe ser tomado como modelo. No 
entendemos por modelo algo que haya que copiar o imitar. Ni se 
entiende como una descripción de la realidad o una hipótesis sobre la 
misma. 


El modelo es, simplemente, una suma inteligible e interconectada de 
términos y de relaciones que puede ser oportuno tener a nuestra 
disposición cuando se trata de describir la realidad o de formular 
hipótesis. 


Como sucede con los proverbios, los modelos son algo que está bien 
tener presente cuando nos enfrentamos a una determinada situación o 
nos disponemos a abordar una determinada tarea. 


(Lonergan, 1975: 22). 


Hemos tratado de subrayar (y lo reafirmamos como conclusión de 
nuestro trabajo) que el nuestro es un intento de garantizarles a los 
profesores un camino, un recorrido (probablemente no demasiado 
alejado de la realidad) para que ayuden a los alumnos a adquirir 
instrumentos útiles para un análisis crítico y su consiguiente juicio. 


Hemos tratado de ofrecer a los profesores un esquema (que es útil solo 
desde un punto de vista instrumental) que indique la posibilidad de 
trazar un sendero tan lineal como sea posible, a través de un 
intrincado bosque lleno de peligros, pero que es digno también de ser 
explorado, observándolo con incansable asombro, pues es siempre rico 
en sorpresas y emocionantes descubrimientos. 


«Los niños son más escépticos. La convicción tradicional de que los 
niños son crédulos en relación a lo que los 


1 


adultos les cuentan ya no vale. La soledad y un ambiente que no sea 
familiar, aun así, les influye y puede incluso asustarles [...]. Estar 
junto a los mayores induce a los pequeños a un análisis más lúcido». 
(Jacqueline Woolley, Universidad de Texas, artículo publicado en 
«Journal Child Development» y citado por Ferrara, 2007, comentando 
una investigación sobre la habilidad de los pequeños para distinguir 
entre fantasía y realidad en base al contexto en el que se encuentran). 


«Los medios de difusión masivos informan sobre muchas cosas y 
también transmiten valores, pero la escuela 


2 


debe saber discutir la manera en la que los transmiten, y evaluar el 
tono y la fuerza de argumentación de lo que aparece en los periódicos, 
en las revistas y en la televisión. [...] Internet les dice “casi todo”, 
salvo cómo buscar, filtrar, seleccionar, aceptar o rechazar toda esa 
información. Almacenar nueva información, cuando se tiene buena 
memoria, es algo de lo que todo el mundo es capaz. Pero decidir qué 
es lo que vale la pena recordar y qué no, es un arte sutil. [...] El 
problema dramático es que a veces ni siquiera el profesor sabe enseñar 
el arte de la selección, al menos no en cada capítulo del saber. Pero 
por lo menos sabe que debería saberlo, y si no sabe dar instrucciones 
precisas sobre cómo seleccionar, por lo menos puede ofrecerse como 
ejemplo, mostrando a alguien que se esfuerza 


por comparar y juzgar una y otra vez todo aquello que Internet pone a 
su disposición. Y también puede poner cotidianamente en escena el 
intento de reorganizar sistemáticamente lo que Internet le transmite 
en orden alfabético, diciendo que existen  Tamerlán y 
monocotiledóneas pero no la relación sistemática entre estas dos 
nociones. El sentido de esa relación sólo puede ofrecerlo la escuela, y 
si no sabe cómo, tendrá que equiparse para hacerlo» (Eco, 2007). 
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PRIMERA PARTE 

Modelos teóricos PRIMER CAPÍTULO 
La producción 

La producción 


En el debate actual en torno a las teorías del currículo se distinguen 
dos grandes orientaciones. La primera es la que tradicionalmente se ha 
basado en el contenido, la segunda es la basada en el producto. A medio 
camino entre una y otra se introdujo, en el siglo pasado, la orientación 
vinculada con la idea de proceso. Mientras la primera orientación 
hunde sus raíces en la historia europea, la segunda y la tercera se 
vinculan con la filosofía anglosajona, en especial con el contexto 
americano. La orientación ligada al producto ya ha alcanzado una 
dimensión internacional o global y, por lo tanto, se la puede 
considerar en la actualidad como la opción más consistente de entre 
las teorías curriculares en cuanto a sus perspectivas de futuro. Las 
razones de esta elección son diversas, pero podemos señalar cuáles son 
las principales. 


La primera atañe a la insatisfacción generada por una cultura de la 
tradición que se basa en un conceptualismo muy difuso, sostenido por 
una organización académica basada esencialmente en la selección 
social y que actúa en nombre de una comprensión puramente 
intelectual de los objetos formales. 


La segunda razón atañe al desarrollo de una cultura general cada vez 
más concentrada en las ciencias sociales que, hoy en día, tiene una 
fuerte propensión por las ciencias económicas, que requieren una 
orientación formativa basada en el desarrollo de los recursos 
humanos. 


La tercera razón atañe a una teoría de la formación que considera la 
centralidad del ser humano en la dimensión de su realización 
concreta, en la que la dimensión personalista y metafísica no solo se 
afirma, sino que se vive a través de acciones operativas y socialmente 


visibles. 


La cuarta atañe, probablemente, al giro principal de esta orientación, 
que se podría sintetizar en la expresión de « primariedad del 
aprendizaje». Podría parecer que se subraya un hecho absolutamente 
normal, pero no es así. El aprendizaje indica un giro radical a favor 
del sujeto que se convierte en el protagonista principal de su propio 
desarrollo. Toda la actividad que le implica y que tiene como objetivo 
el desarrollo de su capacidad de aprendizaje y de construcción de los 
itinerarios se justifica solamente si se calibra estructuralmente sobre 
sus potencialidades. La consecuencia de esta opción es muy fuerte e 
incide en la filosofía del curriculo que se adopte. 


La afirmación principal atañe al hecho de que el aprendizaje no es un 
contenido ni un concepto que se pueda aprehender, sino que es, en 
sustancia y en esencia, una acción. Si el aprendizaje no actúa no se da. 
El aprendizaje debe demostrarse a sí mismo que está presente y lo 
hace con un aparato de acciones, con un movimiento constante hacia 
algo, con una serie de elementos que constituyen sus componentes 
dinámicos. El aprendizaje es, por lo tanto, la mente en acción. Es un 
ejercicio continuo de la mente que se relaciona con un objeto y que da 
por hecho que los objetos son su interlocutor. En cambio, no da por 
hecho que las operaciones que realiza la mente para aprender sean 
implícitas o se den por descontado. 


La teoría de la acción se convierte así en la referencia epistemológica 
de una visión del aprendizaje que se propone como nueva respecto al 
pasado, no porque la mente sea un elemento paradójicamente nuevo, 
sino porque la mente se propone como el punto de partida de todo 
proceso de construcción del saber, del saber propio y de cada cual. 


Esta orientación se podría resumir con dos voces emblemáticas: la 
definición y la acción. 


En ese otro currículo que tendría que quedar en el pasado, la inversión 
de las energías personales se centraba prevalentemente en la 
definición: el concepto es una definición. 


En el currículo que se quiere adoptar, es la acción la que construye el 
concepto. Pero cuando se habla de acción no se refiere a las 
actividades que permiten concretar la acción misma y que han 
representado el intento de movilizar las energías en el periodo de 
actividad; por el contrario, se trata de invertir toda la energía mental 
en una actividad orientada a alcanzar una meta cognoscitiva oO 
constructiva y, en primera instancia, lograr el desarrollo continuo del 


potencial del sujeto. 


Si esta es la base psicológica y el asunto antropológico que conforma 
las raíces de la nueva orientación, debe también ponerse de manifiesto 
que de este modo se define un itinerario en cuyos orígenes se hallan 
los dinamismos del aprendizaje y cuya mediación con la realidad 
brinda la idea de producto. Se constituyen dos polaridades: aprendizaje 
y producto, cuya relación representa la estructura de cualquier tipo de 
acción. El conocimiento se sitúa en un punto intermedio, que es 
funcional para la construcción del 


objeto final. Es interesante considerar desde esta perspectiva el papel 
que asume el conocimiento. 


En el currículo tradicional el conocimiento se consideraba como el 
punto de llegada: se trataba de aprender un cierto número de 
informaciones, de conceptualizaciones o de narraciones bien 
construidas para alcanzar ese determinado nivel de conocimiento que 
se consideraba como indispensable para obtener el consenso positivo 
de la sociedad que la escuela representa. En el currículo de 
aprendizaje, el conocimiento sigue siendo un punto de llegada, pero 
está al servicio de una serie de operaciones sucesivas. También en el 
currículo tradicional el conocimiento tendría que haber sido funcional 
y vinculado al concepto de trabajo profesional. En el currículo del 
aprendizaje se pretende poner en circulación, inmediatamente, la 
relación entre las operaciones finales y las operaciones generativas. Es 
un problema que no es simple en absoluto y que plantea una serie de 
interrogantes que irán hallando respuesta con el tiempo y a través de 
la praxis. 


El camino indicado por esta mediación se llama competencia. Entre el 
aprendizaje y el producto se introduce la voz de la competencia como 
un vínculo entre las partes, como mediador concreto y eficaz para 
obtener el resultado final. La competencia se plantea así como cultura 
específica, como as metodológico capaz de inspirar el tipo de acciones que 
deben ponerse en juego. La competencia se convierte en la condición 
para la realización del producto. 


Toda la literatura pedagógica europea actual, ya desde el denominado 
«proceso de Bolonia», de 19991, se ha concentrado, en lo que atañe al 
sistema formativo, en la idea de competencia. El objetivo final de las 
acciones que se han puesto en juego en estos últimos años mira a la 
redefinición de los programas basándose en la competencia. La 


«competencia matemática», la «competencia científica», la 


«competencia tecnológica», etc., representan el nuevo punto de 
referencia para el resultado final. No el 


«conocimiento matemático», ni el «conocimiento científico», ni el 
«conocimiento tecnológico», etc., sino la afirmación de la primacía del 
principio de competencia respecto al del conocimiento. Resulta 
evidente que el conocimiento sigue siendo esencial e importante, pero 
que ya no representa la finalidad del sistema formativo, ni en la 
educación básica ni en la superior. La finalidad es la competencia; 
muchas iniciativas educativas tienen como objetivo específico la 
formación de competencias en todos los campos. ¿Por qué? 


La respuesta debe buscarse en dos campos: en el de la economía y en 
el del trabajo. La nueva economía tiene en la base una capacidad de 
producción material desconocida en siglos anteriores. La capacidad de 
producir es ahora exponencial y es capaz de satisfacer todas las 
exigencias. Ya no se trata de buscar una respuesta a esta pregunta. 
Aun así, a pesar de que la exigencia sigue siendo alta en algunas áreas, 
lo que resulta es que la 


capacidad productiva de la economía contemporánea podría 
fácilmente y con mucha rapidez satisfacer las necesidades 
fundamentales de todos los individuos de la tierra. El problema es 
claramente distinto y no depende de la capacidad productiva, sino de 
las lógicas de mercado y de las políticas de desarrollo alcanzadas por 
diversos países. El mercado se ha convertido en mundial y, en su 
interior, se ha desencadenado una carrera por el control de espacios 
que resultan vitales, por eso quien se queda atrás se arriesga a perder 
los beneficios que ha adquirido. La exigencia de competir en los 
mercados ha exaltado la necesidad de estructuras formativas que 
hagan que los individuos estén en condición de contribuir al 
desarrollo global del mercado económico. En este diseño, la 
competencia se convierte en el elemento cardinal. Los nuevos 
productos se pueden obtener tan solo si existen, en la base, una serie 
de competencias capaces de conducir a su producción de forma 
adecuada. 


De hecho, para los distintos países, se trata de aprender a producir. 
Por lo tanto, de tener a su disposición no solo el instrumental 
mecánico y los medios financieros para obtener un determinado 
resultado, sino también y sobre todo, los recursos humanos adecuados 
y que estén a la altura de esos nuevos objetivos. Aprender a aprender 
para aprender a producir. Una de las competencias fundamentales 
requeridas por los programas formativos europeos es precisamente la 
de aprender a aprender y, en base a esta, las escuelas están 


empezando a tratar de resolver el enigma de su construcción con 
acciones favorables al desarrollo de las competencias relativas. 


Nuestra sociedad es rica en potencialidades productivas en todos los 
campos: tanto en la agricultura como en la industria, tanto en la 
información como en la comunicación, tanto en la tecnología como en 
la filosofía y tanto en el arte como en la tecnología. No existen campos 
en los que la potencialidad productiva contemporánea no pueda 
introducirse y no hay tampoco ningún campo en el que las distintas 
áreas no manifiesten una fuerte tensión hacia lo operativo y lo útil, a 
pesar de todo lo que se profetizó durante su historia dorada. La 
filosofía se ocupa del coaching, el arte se ocupa de la terapia y esto 
también es aplicable a la religión y a la psicología. Todo está 
adoptando una dimensión operativa para la que se requieren unas 
competencias específicas y, más en concreto, unas competencias 
nuevas. La transformación que se está produciendo —es decir: el paso 
de una visión contemplativa de los objetos a una visión productiva— 
es tan fuerte que abarca incluso el campo de la formación. 


Todas las áreas culturales ofrecen hoy en día «productos». La sociedad 
del aprendizaje se transforma en una sociedad del conocimiento, que a 
su vez se transforma en una sociedad de la producción. Sin embargo, 
el producto no es solo el objeto clásico, sino también el objeto 
inmaterial y espiritual. Los mismos cursos de formación son posibles 
sobre una base económica; todo puede formarse, todo puede pensarse 
en 


términos de producto. A modo de ejemplo podemos decir que un libro 
que sea fruto de la experiencia personal es un producto, que un 
proyecto de trabajo es, a su vez, un producto que produce algo, que 
un cuadro es un producto, y que incluso esperamos un resultado de 
algo tan espiritual como puede ser una peregrinación. 


Todo esto requiere capacidad de innovación, de cambio, de 
investigación, y cierta dosis de creatividad. Estas, de hecho, son las 
nuevas voces vinculadas con la idea de competencia. La competencia 
es solo parcialmente funcional en relación a la profesión. 


En cambio se ha convertido en algo esencial para el desarrollo de las 
condiciones de calidad de la profesión misma, es decir, la capacidad 
de transformación y de generación de nuevas situaciones productivas, 
sea de performatividad individual, económica o social. 


Este panorama global en ciernes y que se va difundiendo requiere, sin 
embargo, que la sociedad económica y política acepte una nueva 


concepción del trabajo. La elección de la competencia como un tipo de 
desarrollo centrado en el sujeto lleva consigo, inevitablemente, una 
concepción del trabajo que debería distanciarse de aquella concepción 
que hasta ahora ha estado en la base de las actividades productivas (y 
que sigue intacta aún en la actualidad en casi todos los países). Quizás 
se puede abrir el camino hacia un trabajo entendido como proceso de 
humanización y de desarrollo continuo del sujeto, donde el verdadero 
producto final es la calidad misma del desarrollo de la persona. 


Fruto de estas consideraciones nace el sentido de proyectar unos 
planes de estudio personalizados y orientados a ayudar al alumno a 
construir por sí mismo su propio itinerario formativo; una 
planificación que oriente al alumno a realizarse, a través de su propio 
y realista proyecto de vida. Ya no tenemos necesidad de un sistema 
educativo que se limite a transmitir a los chicos y chicas una cultura 
parcelada, hecha de «saberes» 


y de «saber hacer» situados y relegados exclusivamente al contexto 
académico. 


Por el contrario, necesitamos jóvenes que crean en sí mismos, en sus 
propias capacidades, y que sepan transformar esos saberes y esas 
habilidades en competencias, que puedan utilizar adecuadamente en 
los diversos contextos vitales. Además, se advierte en todos los niveles, 
y cada vez más, la exigencia de una actualización constante de los 
conocimientos, de las habilidades y de las competencias, de modo que 
el aprendizaje se prolongue durante toda la vida y no solamente 
durante la juventud. Es más, quizás la formación, durante la tercera 
edad, se vuelve aún más indispensable, para mantener una buena 
calidad de vida, activa, participativa y consciente (y probablemente 
prevenir las enfermedades degenerativas vinculadas con la senectud). 


La producción académica de los alumnos 


En este contexto, la producción académica de los alumnos pretende 
ser contemplada en su significado más auténtico, como una operación 
mental orientada a demostrar en la práctica lo que el alumno sabe 
hacer con lo que ha aprendido en la escuela. 


A veces puede suceder que los alumnos logren demostrar bien lo que 
saben, lo que han estudiado o memorizado a partir de la explicación 
del profesor, pero cuando se les pide que utilicen de forma concreta 
dichos saberes, suelen parecer confusos y demuestran una 
competencia de principiante (Comoglio, 2002). Incluso las pruebas 
escolares suelen estar más orientadas a determinar el grado de 


conocimientos que la capacidad de utilizar dichos conocimientos para 
resolver problemas en los diversos contextos vitales. 


Es así como la relación entre la psicología de la educación y la 
psicología del desarrollo se vuelve de gran interés, un terreno en el 
que aún se ha de profundizar. 


Mientras en la teoría piagetiana el aprendizaje está subordinado al 
desarrollo, en la vygotskijana el aprendizaje precede y arrastra el 
desarrollo cognitivo. Nosotros creemos que el desarrollo cognitivo del 
alumno, así como la construcción de sus conocimientos y de su 
producción, está siempre sostenida y mediada por instrumentos 
culturales, por medios de comunicación mediante los cuales el sujeto 
se desarrolla. La interacción social, que al principio sostiene sobre 
todo el adulto, permite la construcción de un sostén para el 
conocimiento, un andamiaje, (scaffolding) orientado a generar un 
orden y una organización en el caos de los estímulos (Pontecorvo, 
Ajello y Zucchermaglio, 1991). 


En el proceso que conduce a las competencias, el desarrollo del 
lenguaje sostiene lo cognitivo para después convergir hasta llegar a ser 
uno (Vygotsky, 1934). La escuela misma puede convertirse en un 
lugar privilegiado para experimentar la mediación del lenguaje en el 
aprendizaje social del conocimiento, a través de la interacción social 
entre el profesor y el alumno y entre los alumnos mismos. Para ello es 
importante utilizar el contexto natural de la comunicación en la 
interacción entre iguales, entendida como situación ecológica que 
permite estudiar el desarrollo cognitivo de los conocimientos y de la 
producción de los alumnos en la escuela. 


Desde el punto de vista de la producción (el término «producir» deriva 
del latín «pro ducere», que significa «conducir hacia adelante», realizar 
un proyecto, decidir y poner en marcha una serie de acciones para 
alcanzar un determinado objetivo) se plantean distintos sistemas 
ejecutivos capaces, al mismo tiempo, de planificar la acción y de 
controlar su ejecución. Por ejemplo, Hayes-Roth y Hayes-Roth (1979) 
hablan de un sistema capaz de planificar la acción en diferentes 
niveles de decisión, como las decisiones generales sobre como 
enfrentarse al problema en cuestión ( meta-plan), las decisiones en 
torno al tipo de acción que hay que emprender ( plan-decision), las 


decisiones en torno al tipo de acciones deseables ( plan-abstraction 
decisions), las indicaciones contextuales que hay que tener en cuenta ( 
world-knowledge decisions) y las decisiones ejecutivas de dicho plan ( 
executive decisions). 


Brown (1980) contempla la producción como un proceso cognitivo y 
metacognitivo que presupone un nivel supraordenado para la 
ejecución correcta de la tarea. Según dicha autora, parece que el 
elemento característico del sistema metacognitivo sea precisamente el 
nivel ejecutivo, que controla y supervisa la actividad cognitiva misma. 


El distinto comportamiento del sistema ejecutivo de control puede 
explicar en parte las diversas diferencias individuales y los diversos 
planteamientos existentes en relación a una misma tarea. 


Este continuo control metacognitivo durante el ejercicio de una tarea 
permite la autoregulación del comportamiento mismo, es decir: el 
reajuste constante de la acción, orientado a evitar los errores o a 
cambiar el sentido de la marcha con el fin de no alejarse del objetivo. 


En la producción de las acciones competentes dirigidas a resolver un 
determinado problema se hallan implicados tres niveles de 
conocimiento (Montague, 1993): 


El conocimiento declarativo, relativo a los conceptos con los que se 
entra en contacto, 


a los algoritmos de solución y a las estrategias especificas. 


El conocimiento procedimental, relativo a la aplicación de los 
conocimientos 


declarativos, y por tanto a la producción de acciones resolutivas (por 
ejemplo, la aplicación de los algortimos y de las estrategias 
específicas), que comprenden la coordinación de los procesos 
cognitivos y metacognitivos asociados a los procedimientos de 
resolución de problemas (por ejemplo, la evaluación y la supervisión 
de las acciones resolutivas implicadas en la producción académica). 


El conocimiento condicional, relativo a saber cuándo y por qué aplicar 
las diversas 


acciones, esto es, en qué contexto se pueden utilizar determinadas 
estrategias, para adecuar nuestro propio comportamiento a esa 
determinada tarea. 


El operador mental implicado en «producir» nunca ha sido abordado 
por parte de la literatura pedagógica como un objeto puro de análisis 
para la didáctica y para el aprendizaje, a pesar de que producir —y, 
en consecuencia, la producción— se haya convertido en un elemento 
central tanto para la economia como para la cultura. El mismo 
concepto de competencia propuesto por todas las reformas educativas 
europeas, adoptado de forma evidente por el Proceso de Bolonia en 
1999, tiene sus raíces en la mejora de la producción económica, pero 
no solamente. Existe una «filosofía» de la 


producción que en algunas voces se evidencia como algo estratégico: 
comunicación, construcción, innovación, proyección, creación, etc. 
Son estos los elementos reivindicados por la cultura contemporánea 
para alcanzar los fines que la sociedad se propone tanto en materia de 
desarrollo de sus «recursos humanos», como en materia de la calidad 
del objeto económico e incluso de lo social: la formación de una 
ciudadanía activa oO la formación de un  sujeto-ciudadano 
«competente». 


Está en juego, en la actualidad, toda la teoría del sujeto como 
productor de objetos, desde los científicos y tecnológicos hasta los 
económicos, sociales y hasta filosóficos (la filosofía como terapia 
social más que como contemplación de la verdad). Junto a esta 
orientación global de la sociedad y de su cultura se han afianzado los 
estudios sobre la mente, que pretenden dar testimonio del valor 
«operativo» de la misma, su dinamismo dirigido a la acción, su 
capacidad de producir objetos tanto materiales como inmateriales. La 
mente que se halla en diálogo con su producto. 


También la teoría más importante que existe sobre el desarrollo 
cognitivo, la de Piaget, vincula la producción de cada sujeto con la 
formación y la maduración de la estructuras mentales. Al enfrentarse a 
las complejas relaciones entre la producción individual y el desarrollo 
cognitivo, la referencia a Piaget es indudablemente necesaria, si bien 
no baste con ella (reflejando así su interés preponderante por el 
desarrollo y la producción de conceptos lógico-científicos). Además, se 
tienen presentes otras aportaciones, contemporáneas y posteriores a su 
teoría de la epistemología genética; pensemos en las contribuciones de 
Gagné, Bruner, Vygotsky, Chomsky y las contribuciones más recientes, 
provenientes del planteamiento metacognitivo. 


Para Piaget la producción del alumno se apoya sobre un concepto de 
desarrollo entendido como transformación discontinua (son los 
cambios cualitativos los que distinguen los estadios o los periodos de 
la edad evolutiva). Se pueden identificar cinco criterios para explicar la 


teoría piagetiana de los cuatro estadios evolutivos (sensomotor, 
preoperatorio, de las operaciones concretas y de las operaciones 
formales): 


El paso de un estadio al otro implica un cambio cualitativo (cada 
estadio tiene 1. 


unas estructuras cognitivas diferentes). 
2. 


Cada estadio representa un punto de llegada respecto a los anteriores 
estadios y una fase de preparación respecto a los posteriores (Piaget, 
1960). 


3. 


La sucesión de los estadios es culturalmente invariable (los estadios se 
suceden en el mismo orden, independientemente del ambiente cultural 
en el que viva el sujeto). 


4. 


Las estructuras más simples no desaparecen con el desarrollo, sino que 
maduran 


y se integran en estructuras más complejas (principio de la 
jerarquización). 


5. 


Las diversas estructuras que caracterizan un determinado estadio 
forman “una macroestructura coherente (homogeneidad entre 
estructuras mentales), que se revela en producciones pre-estacionales 
distintas. Por ejemplo, la reversibilidad en el estadio de las 
operaciones concretas, entendida como la capacidad de tener en 
cuenta las situaciones de partida, permite resolver distintos problemas 
prácticos ligados a las transformaciones y a las relaciones cualitativas 
entre objetos; como sucede en la conservación, en la seriación, en las 
inferencias transitivas y en las clasificaciones. 


Esta idea de una producción individual ligada a una evolución 
madurativa de los alumnos que sea homogénea, interrelacionada e 
interconectada y que no tenga en cuenta las diferencias individuales 
ha sido criticada por diversos autores (por ejemplo por Flavell, 1977). 
Sobre todo se ha criticado la idea de que el aprendizaje esté 


subordinado al desarrollo cognitivo. En cambio, la importancia del 
factor del aprendizaje ha sido afirmada por Vygotsky, que sostiene 
una concepción interactiva de la relación entre aprendizaje y 
desarrollo. Esta concepción ha incidido profundamente en la 
concepción del desarrollo de psicólogos como Bruner y Gagné, que 
contemplan el aprendizaje y el desarrollo cognitivo como aspectos 
complementarios en interacción continua. Bruner (1966) concibe el 
crecimiento del ser humano como un proceso de interiorización de 
modos de actuar, de imaginar y de simbolizar que existen en la cultura 
de cada uno, modos que amplian nuestro potencial y nuestra 
producción. 


El ser humano, por tanto, desarrolla estas potencialidades de un modo 
que refleja los usos a los que los destina. La utilización de los 
instrumentos como ampliadores de la producción humana está ligada 
estrechamente a las fases de representación, que en la concepción 
bruneriana son, esencialmente, tres: la representación activa, la 
icónica y la simbólica. La primera forma de representación del niño, la 
activa, se corresponde con el periodo sensomotor de la teoria de 
Piaget. Le sigue la representación icónica, que atañe, en concreto, a 
los procesos de pensamiento de los niños de 2 a 5 años, caracterizados 
por imágenes y esquemas espaciales, y finalmente la representación 
simbólica, caracterizada por la reproducción de la experiencia a través 
de un sistema de signos, como el lenguaje, que al principio es 
solamente oral y que después, a través del aprendizaje, deviene 
también escrito. 


De la reflexión psicopedagógica contemporánea y en particular del 
constructivismo (Piaget, Vygotsky, Pontecorvo, Bruner, Chomsky y 
más recientemente Cornoldi), también hemos recogido lo siguiente: 


La instancia de la comunicación social y del trabajo de grupo es un 
potencial 1. 


educativo primario para desarrollar la producción escolar competente 
de los 


alumnos. 
2. 


El aprendizaje como conocimiento y producción es inseparable del 
contexto cultural y relacional en el que sucede. 


de 


El pensamiento productivo se construye socialmente con la ayuda de 
los presentes (los que están próximos y los más distantes) y de la 
memoria histórica del pasado. 


La producción y el medio escolar 


Pero no debemos olvidar que el desarrollo de los procesos de 
aprendizaje, de aquellos productos y de las competencias personales, 
se favorece gracias a un buen clima escolar. 


El conocimiento del alumno se forma a través de un clima favorable a 
la interacción social que se da, primero, de forma externa, con otros 
sujetos (los otros chicos y chicas, los adultos, los libros y otros 
medios). Después, gradualmente, se interioriza a través de los procesos 
de consciencia metacognitiva y se transforma en producción, en saber 
hacer. Las variables que pueden influir en este proceso de 
transformación de los conocimientos en competencias (saber, saber 
hacer y saber ser) son múltiples. De entre todas ellas la mediación del 
profesor juega un papel que está en primer plano, incluso para 
favorecer un cambio del estatus social de los alumnos con dificultades 
dentro del aula, condición básica para motivar a los alumnos en riesgo 
de abandono escolar. 


Un alumno (y no solo el alumno con necesidades especiales o con 
dificultades), para ser activo, productivo, estar motivado, ser creativo 
e interactuar positivamente con los demás, debe poder disponer de 
espacios autónomos de elección y de implicación consciente, junto a 
sus propios compañeros, dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Debe sentirse aceptado, valorado, creer en sí mismo y en sus propias 
posibilidades de autorrealización (Borkowski, 1988). Para crear en los 
alumnos un sentido de la autoeficacia productiva, nuestra sociedad 
necesita (además de contar con estructuras adecuadas) contar con 
unos profesores preparados, motivados, entusiastas, que sepan 
organizar una enseñanza eficaz y socializada, vehiculada en gran parte 
por los mismos alumnos. Que sepan proponer y no imponer, ayudar en 
vez de dirigir; que sepan orientar en vez de constreñir, diversificar su 
enseñanza, teniendo en cuenta las diferencias individuales de los 
alumnos y no impartir los conocimientos únicamente ex cathedra. En 
definitiva: que sepan valorar y motivar a los alumnos y no mortificar 
su diversidad (Dweck, 2000). 


Asimismo, es necesario formar a unos alumnos que desarrollen una 
mayor capacidad de interacción social y de consciencia metacognitiva 
y que se interroguen continuamente sobre las decisiones que toman, 
sobre los errores cometidos, sobre los éxitos logrados, sobre la ayuda 


ofrecida a los compañeros y sobre las posibilidades de 


experimentar con nuevos caminos, sin miedo a equivocarse o a quedar 
en ridículo. 


Unos alumnos con unos amplios espacios de autonomía, que sepan 
orientarse por sí mismos y abordar desafíos de forma constructiva 
para tomar unas decisiones que sean conscientes y compartidas, para 
alcanzar unos objetivos acordados previamente con los demás y 
diferenciando —si es necesario— los diversos itinerarios formativos. 


Es por todos sabido que los alumnos con dificultades de aprendizaje, 
con necesidades especiales y otras especificidades, suelen tener un 
estatus inferior dentro del grupoclase. Esto provoca que tanto por 
parte de los compañeros como por parte de los profesores se generen 
unas expectativas de producción escolar aún más escasas respecto a 
ellos. Casi siempre sucede que se confirman estas expectativas, 
generando una profecia autocumplida (el efecto Pigmalión). 


Para modificar un estatus social bajo es necesario que el profesor 
favorezca que estos alumnos experimenten situaciones en las que no 
se sientan inferiores ( down), sino superiores ( up) a sus propios 
compañeros de clase. Por ejemplo, el profesor puede identificar sus 
áreas fuertes, preparándolos para que se conviertan en expertos en ese 
determinado campo y que sean capaces de enseñar sus habilidades al 
resto de alumnos. 


Y esta es una manera de construir un sentido de su propia 
competencia ( empowerment) y para experimentar con situaciones 
productivas de poder y de dominio respecto a los demás. Tengamos 
presente que los niños con dificultades, además de tener un estatus 
social bajo dentro del aula, generalmente tienen una baja autoestima y 
convicciones autodevaluadoras («no entiendo nada, no soy capaz de 
hacer nada, todos creen que soy estúpido, nada se me da bien...»). 


Cambiar este tipo de convicciones y construir un sentido de su propia 
competencia debería ser un objetivo primordial para el profesor. Para 
alcanzar este objetivo es necesario que los compañeros de clase le 
reconozcan al alumno de estatus inferior que es capaz de hacer bien, 
al menos, una cosa. Pensemos, por ejemplo, en un chico con síndrome 
de Down que sea el responsable de los materiales que sirven para el 
trabajo en grupo: se espera de él que prepare todo lo necesario, que 
controle que se le de un uso correcto a las cosas, que las recoja 
después de su utilización y que las conserve adecuadamente. Ese 
papel, desempeñado con excelencia, situa a nuestro alumno en una 


condición de poder: de él dependen los compañeros en lo que atañe a 
los materiales, y aceptan que este les reprenda si no respetan las reglas 
respecto al buen uso de las cosas. 


Este es un papel útil que hace que el grupo funcione mejor y hace que 
el alumno con necesidades especiales se sienta importante, porque se 
esfuerza en una tarea que genera un reconocimiento por parte de sus 
compañeros y que le dota de una responsabilidad personal concreta. 
Así, el alumno experimenta una situación de poder, en la que se 


siente capacitado, con un dominio respecto a estas funciones y no 
siempre dependiente de los demás (Cohen, 1999; Dwech, 2000; 
Bandura, 2007). 


Siguiendo con el ejemplo, puede suceder que nuestro amigo falte un 
día a la escuela y por lo tanto no pueda estar ahí para ejercer su 
función. Para ello será oportuno que le enseñe a un compañero qué es 
lo que tendrá que hacer en su ausencia. Al prestar ayuda de este 
modo, nuestro alumno se convierte en profesor (tutor) del compañero 
aprendiz (tutelado). Hay que escoger con sumo cuidado al aprendiz. 
Sería preferible que fuera un alumno al que el chico con necesidades 
especiales le tuviera mucha estima y a quien admirara. También el 
chico que hace de aprendiz debe estar preparado para no 
interrumpirle ni anticipar sus explicaciones y para escuchar a su 
compañero con paciencia, respetando sus tiempos y su proceso de 
enseñanza. Para ello, se elogiará y se sostendrá su paciencia y su 
capacidad de escucha. 


Cada alumno de la clase debería convertirse en experto de algo, y para 
ello son útiles tanto los cargos de la clase, como los distintos roles 
presentes en los grupos de trabajo cooperativo. Ofrecer la oportunidad 
a los chicos más débiles de sentirse en una posición de dominio 
favorece el cambio de las expectativas negativas y del sentido de 
impotencia, y contribuye a alimentar su autoestima y su propio 
sentido de la autoeficacia. 


La teoría del aprendizaje social del conocimiento 


Las investigaciones de Vygotsky y otras más recientes de la psicología 
cognitivista y constructivista han demostrado que una buena 
interacción social brinda la base del desarrollo individual 
(planteamiento constructivista histórico-social). Por ejemplo, en el 
juego en grupo el niño, al principio, es capaz de subordinar su 
comportamiento a las reglas, porque los padres, los compañeros o los 
profesores llaman su atención, pero posteriormente desarrolla la 


autoregulación voluntaria del comportamiento como una función 
interna (interiorización de las reglas). Los procesos cognitivos se 
activan sobre todo cuando el niño interactua con personas de su 
ambiente. Son las relaciones positivas con sus padres, con los 
compañeros y con los profesores las que le conducen a reflexionar y a 
autoregular su propio comportamiento. Una vez que estos procesos 
han sido interiorizados, pasan a formar parte del resultado evolutivo 
autónomo del niño. 


El proceso de interiorización viene estimulado por la posibilidad de 
reflexionar sobre lo que se lleva a cabo, de dialogar con los demás, de 
aclarar mejor las propias posiciones defendiéndolas de las objeciones 
de los demás, de explicarse de modo que los demás entiendan lo que 
uno quiere decir, etc. (Dixon-Krauss, 1998; Moll, 1990); Vygotsky 
(1934), en el libro Pensamiento y lenguaje afirma que el aprendizaje 
humano presupone una naturaleza social específica y un proceso a 
través del cual los niños se integran 


gradualmente en la vida intelectual de quienes les rodean. De ello se 
sigue que el conocimiento es, en primera instancia, social (construido 
de forma externa, a través de la relación positiva con el otro) y 
después, gradualmente, se convierte en una competencia individual. 
La psicología individual, por tanto, es una suma de relaciones sociales 
interiorizadas. 


De esto se deriva que la dimensión social es primaria, tanto 
filogenéticamente (en el desarrollo de la especie humana) como 
ontológicamente (en el desarrollo del niño). Las funciones, en primera 
instancia, se forman en el colectivo, en forma de relaciones entre los 
niños, y de este modo se convierten en funciones mentales para el 
individuo (Vygotsky, 1934). 


En consecuencia, la dirección aprehensiva del comportamiento (la 
transformación de las formas naturales en formas culturales 
superiores) va de lo externo a lo interno (Vygotsky, 1978). En otras 
palabras, la interiorización del conocimiento se da primero a través de 
una «co-construcción» social y después con una transferencia 
progresiva de la actividad social externa, mediada por signos, hasta 
llegar al control interno personal: En el desarrollo cultural del niño, 
cada función aparece por partida doble, en dos planos distintos: 
primero aparece en el plano social y después en el plano psicológico. 
Primero aparece entre dos personas, bajo la forma de una categoría 
interpsicológica, y después en el interior del niño, como categoria 
intrapsicológica (Vygotsky, 1981). 


También el lenguaje empieza cumpliendo una función social para 
después ir enriqueciéndose ulteriormente hasta pasar a estar al 
servicio del intelecto. En el niño, la función de la palabra es, en primer 
lugar, social (Dixon-Krauss, 1998), orientada al contacto y a la 
interacción con los demás. Después, a medida que las experiencias 
sociales van en aumento, el niño usa el lenguaje como una ayuda en la 
solución de problemas internos (una palabra puede evocar una 
persona, un animal, un objeto o situaciones que no están presentes). 
En lo sucesivo, se hablará a sí mismo usando un lenguaje egocéntrico. 
Este lenguaje egocéntrico representa una fase importante del 


«crecimiento interno», el punto de contacto entre el discurso externo 
social y el pensamiento interno. De este modo, el lenguaje adquiere 
una segunda función (la primera era la social) —esto es, la función de 
naturaleza intelectiva— como instrumento de estructuración del 
pensamiento. 


Hemos visto que según el constructivismo vygotskiano, el aprendizaje 
social precede al desarrollo cognitivo individual, y por tanto el 
conocimiento se contempla como un producto construido social, 
histórica y culturalmente. La construcción de los significados se 
comparte y se negocia con los demás, antes de pasar a formar parte 
del patrimonio individual. El aprendizaje social y el desarrollo 
individual son aspectos 


complementarios en una relación dinámica de interacción. De esto se 
deriva que el mejor camino para aprender y producir se basa en el 
diálogo, en la escucha, en la puesta en común recíproca, en la 
proyección común, en la discusión y en la interacción de experiencias, 
ideas y emociones. Si para Vygotsky el lenguaje social permite el 
desarrollo del conocimiento, el lenguaje interior tiene una naturaleza 
individual, privada, silenciosa, y permite el desarrollo de la 
consciencia metacognitiva y el desarrollo de las competencias 
individuales (véase la figura 1.1). 


En el pasado se creía (y a menudo aún hoy en día se sigue creyendo) 
que la enseñanza y la producción académica de los alumnos, 
especialmente de los niños en situaciones de retraso cognitivo, debía 
basarse en la concreción (un sistema que excluía de la enseñanza todo 
lo que se asociara al pensamiento abstracto). Nosotros sabemos que 
una de las mayores dificultades de los niños con retraso cognitivo está 
en no reflexionar sobre lo que hacen o en reflexionar poco y muy 
superficialmente. 


La competencia social primero y la individual después, se desarrollan 


de forma proporcional al grado de reflexión y de consciencia de lo que 
se está haciendo. Por tanto la escuela no puede limitarse a la esfera 
del hacer (a pesar de que sea muy importante), sino que debe también 
ayudar a los niños a reflexionar sobre lo que hacen (didáctica 
metacognitiva). La concreción, por tanto, debe considerarse como algo 
necesario e inevitable solo como punto de partida para desarrollar el 
pensamiento abstracto (Vygotky, 1934). Veamos ahora brevemente los 
cuatro elementos clave que permiten el desarrollo de la competencia 
personal en la teoría histtórico-cultural de Vygotsky (Andrich Miato y 
Miato, 2003). 


El primer elemento de la teoría vygotskiana: el clima positivo 


Podemos definir el clima de una clase como la suma de los 
planteamientos, de los comportamientos y de las relaciones que se 
instauran en ese contexto. Este tipo de 


«comunicaciones interpersonales» se genera a partir de las 
convicciones de cada alumno y, en particular, de las del profesor. Por 
una parte, los niños necesitan vivir repetidas experiencias positivas de 
producción escolar que tengan éxito. Por otro lado, dichas 
experiencias, que les implican de modo activo y cooperativo, están 
influidas por el clima de clase y por el estilo de enseñanza de los 
docentes (Chiari, 1994). De entre los varios estilos de enseñanza de los 
profesores, hay tres que están más difundidos y que influyen en el 
clima global (Lewin, 1936): 


El profesor autoritario es aquel que decide en solitario tanto los 
objetivos como los 


procedimientos que se llevarán a cabo para alcanzar las metas y no 
implica a la clase en esas decisiones. 


CLIMA POSITIVO 
Panopacón activa 
COOPperátira y MEACogrina) 


| 


APRENDIZAJE SOCIALILADO EN LA 
ZONA DE DESARROLLO PRÓXIMO 


Raásaciones magnihicataras con los adutos, 
con los compañeros, com los libros, 
con los medios de comunicación) 


. 


DESARROLLO DE LA METACOGNICIÓN 
(Autoconsos nos respecto al funcionamiento 
cognitivo props y general, respecto 
¿la capacidades de preynión, de planiticacón 
de superdsión, de rejridn, de e uICIÓn 
de tracción y de transteraeda) 


a 


DESARROLLO DE LAS COMPETENCIAS 
INDIVIDUALES 
Saber, saber hacer y saber 544 


Fig. 1.1. Teoría del aprendizaje social del conocimiento: reelaboración 
del modelo vygotskiano de interiorización aprehensiva (extraído de 
Andrich Miato y Miato, 2003). 


El profesor permisivo es aquel que delega en la clase la elección de los 
objetivos y de 


los procedimientos para alcanzarlos y se adecua a las decisiones 
tomadas por los alumnos. 


El profesor democrático es aquel que pone en discusión tanto los 
objetivos como los 


procedimientos, con el fin de lograr el consenso de la clase y el 
esfuerzo responsable de cada uno para alcanzar las metas. Por eso 
controla y evalúa el logro de los objetivos acordados, de los productos 
y de los procesos que se han llevado a cabo. 


En concreto, estos estilos de enseñanza favorecen, a su vez, la 
instauración de determinados climas de aula: 


Un clima individualista abandonista. 


Un clima competitivo agresivo. 


Un clima democrático cooperativo. 


Todos y cada uno de estos climas está presente en la escuela y en el 
aula, pero es necesario prestar atención a cuál es el que prevalece 
sobre los demás. Tenemos la firme 


convicción de que en la escuela debe haber lugar para las tres 
tipologías de clima, pero con tiempos y modos diversos. Los problemas 
se generan —y después corren el riesgo de hacerse imposibles de 
gestionar— cuando se enfatiza únicamente uno de los tres climas. 
Centrarse tan solo en el trabajo de grupo como la única metodología 
válida y constructiva, impidiendo los momentos de reflexión personal 
y de desafío individual o de grupo, puede crear, a largo plazo, un 
excesivo temor a hacer cosas por sí mismos, una dependencia excesiva 
del grupo y un descenso del sentido de desafío y de la motivación 
personal. A modo de orientación, podemos decir que, si existiera una 
distribución ideal entre estos tres climas en el arco del tiempo escolar, 
el tanto por ciento podría ser el que sigue: 


Tiempo dedicado a las actividades cooperativas: 50% 


Tiempo dedicado a las actividades individuales: 30% 


Tiempo dedicado a las actividades competitivas: 20% 


De todo esto se puede extraer una primera conclusión: cualquier tipo 
de clima puede tener características positivas o negativas, aunque 
estemos convencidos de que el que presenta mayores ventajas y 
menores efectos colaterales negativos sea el tipo democrático 
cooperativo. 


El clima individualista abandonista 


El clima individualista abandonista es el que Lewin (1936), en su 
teoría sobre los 


«climas de clase» (aún de gran actualidad) define como el « laissez- 
faire». Si el citado clima se convierte en el prevalente en la clase, se 
podrán observar distintos comportamientos como los que siguen: 


El alumno quiere trabajar solo. 


El alumno no pide ayuda, aunque espera que alguien se la brinde. 


El objetivo es individual y el imperativo podría ser el siguiente: «Haz 
bien tu tarea 


individual y pasa, al finalizar, por un examen de reafirmación de la 
competencia personal que has adquirido». 


La evaluación de la prestación se refiere, generalmente, a una norma 
externa. 


Existe un reconocimiento para cada producto realizado por parte del 
alumno. 


Hay una ausencia de correlación entre los alumnos y cada uno piensa 
en sí mismo. 


No hay formas de ayuda recíproca o de solidaridad entre los 
compañeros («Individualmente se trabaja más»). 


Al alumno no le interesa expresar sus propias opiniones ni mostrar sus 
propias 


capacidades. 


No hay intentos deliberados de obstaculizar ni de perjudicar a los 
propios 


compañeros (todos actúan de forma independiente). 


Hay poca disponibilidad en relación a la inclusión de los compañeros 
con 


necesidades especiales. 


Existe poco entusiasmo en relación a las iniciativas escolares. 


Un individualismo excesivo puede crear aislamiento. Ese riesgo se 
puede correr, por ejemplo, con la formación a distancia a través de 
internet, si no se preveen contactos directos presenciales entre las 
personas. 


Las convicciones que se crean entre los alumnos en un clima de ese 
tipo pueden ser como las que siguen: «Yo pienso en mi», «No me 
importan nada mis compañeros», 


«Cada uno es responsable de su vida», «Si todos se ocupasen de sus 
propios asuntos viviríamos mejor», «No tengo que demostrarle nada a 
los demás», «Solo vale lo que pienso por mí mismo»... Esta forma de 
pensar conduce a un planteamiento abandonista y no colaborativo, 
que puede llevar al alumno a aislarse de los demás casi por completo. 


También puede suceder que los alumnos, al pasar mucho tiempo 
trabajando individualmente en sus tareas (el trabajo que desarrollan 
en su pupitre), viajen con su propia fantasia, y se distraigan sin llegar 
a terminar las tareas que les asignen. 


Los estudios sobre el trabajo autónomo en el pupitre (Cohen, 1994) 
han puesto en evidencia una tasa más alta de desmotivación que 
incluso en la clase magistral. Los alumnos —sobre todo aquellos con 
ciertas dificultades de aprendizaje— suelen encontrar que el trabajo 
individual es confuso y carece de significado. Una organización 


individualista de la clase que haga que los alumnos con dificultades de 
aprendizaje trabajen solos puede convertirse en la primera causa de 
desmotivación y de abandono escolar: las tareas mismas pueden 
resultar poco interesantes y no llamar la atención de los alumnos. En 
consecuencia, si este clima de clase prevalece, la producción escolar se 
vuelve insatisfactoria y pierde su sentido. 


El clima competitivo agresivo 


Este es el clima que favorece la competición, en la que cada cual trata 
de superar al otro, poniéndose a prueba para mejorar o conservar su 
propio estatus social dentro de 


la clase. Generalmente, en un clima de este tipo, los alumnos tienen 
una idea de la competencia que sus compañeros han adquirido. Esta 
percepción se basa en el hecho de que observan cómo operan y 
escuchan la evaluación que el profesor atribuye a su forma de operar. 
Si se les pidiera a los alumnos que extrajeran una gradación que fuera 
del más competente al menos competente (por ejemplo, en lengua o 
en matemáticas), es prácticamente seguro que coincidieran. 


Esa gradación podría ser también un buen indicador del estatus 
académicocultural de cada alumno dentro de su clase (Cohen, 1999). 
Los chicos con un estatus social alto pueden operar como un elemento 
que empuje al resto de la clase hacia el éxito en la realización de una 
determinada tarea, pero también —si no están disponibles— pueden 
representar un obstáculo para el grupo mismo, monopolizando la 
actividad y haciendo que sus compañeros menos competentes sean 
más pasivos (interdependencia negativa). 


Es curioso que, generalmente, a los alumnos a quienes se les da mejor 
la lectura, sus compañeros los consideren más competentes no solo en 
ese campo, sino también en muchas otras materias, y adquieran un 
estatus social elevado dentro del grupo clase. Y 


viceversa, los chicos que son menos competentes en lectura a menudo 
suelen ser considerados como menos competentes en muchas otras 
materias escolares y se les suele asignar un estatus social bajo en el 
grupo clase (Cohen, 1999). Cuanto más competitivo sea el clima de la 
clase, más notable será una marcada estratificación social por estatus. 
También las expectativas de éxito están ligadas al nivel de estatus que 
se posea en la clase: un estatus social alto es igual a expectativas altas, 
y un estatus social bajo es igual a unas expectativas bajas. Los chicos a 
quienes se considera con menos valía (estatus social bajo) suelen 
aceptar dicha condición, manifestando escaso interés por las 


actividades escolares y denotando una baja autoestima. 


El clima competitivo es el que más miedo da al profesor, porque es el 
más dificil de gestionar. Pero los profesores, a menudo, no se dan 
cuenta de que son ellos mismos quienes lo favorecen. La costumbre 
(aun hoy bien consolidada en tantas aulas) de hacer concursos para 
ver quién es el mejor en gramática, en las tablas de multiplicar, en 
cálculo, en historia, en geografía y así, sucesivamente) puede 
favorecer una competición que casa, obviamente, mejor, con un 
planteamiento agresivo: «Yo debo tratar de ser mejor que tú.. mejor 
que todos los demás, porque solo así me ganaré la estima y la 
admiración de mis compañeros, de mis profesores y de mis padres». 


En cambio, los profesores saben bien que ese sentimiento de estima 
hacia los vencedores, se transforma a menudo en envidia, en rabia y 
en celos por parte de quienes querrían ser también los primeros pero 
no lo logran. En consecuencia, puede desarrollarse en esos alumnos 
que se sienten como unos perdedores, un sentido de inadecuación 
(«Yo no soy capaz»), de derrota («Los demás son mejores que yo») y de 


baja autoestima («Soy un idiota»). Los elogios dirigidos casi 
únicamente a los primeros de la clase y las invitaciones a comportarse 
y a parecerse a estos últimos crean una serie de emociones negativas 
(rabia, envidia y antipatía en relación a los «empollones» o a los 
profesores) por parte de quienes, aun esforzándose al máximo, no 
logran conformarse al modelo de «buen estudiante» proyectado por el 
profesor. 


Estas situaciones pueden provocar humillación, sentido de la derrota o 
de una escasa autoeficacia personal por parte de quienes se sienten 
más débiles, solos o menos activos, o bien una sensación de vergiúenza 
y de embarazo por parte de quien es objeto de elogios públicos con 
frecuencia. Por no hablar del clima que se instaura en la comunicación 
colectiva de las notas obtenidas por cada alumno en los exámenes, 
donde quizás el profesor empiece por el alumno con una nota más 
baja hasta llegar al alumno que está en el «top». 


Este clima puede generar mucha ansiedad en los sujetos más débiles, 
pero también en los alumnos aventajados puede generar el miedo a 
perder el estatus adquirido, que debe defenderse a cualquier coste. 


En un clima competitivo de este tipo se pueden observar 
comportamientos como los que siguen: 


El alumno quiere trabajar solo, pero compara su propio rendimiento 


con el de los 


compañeros. 


El alumno trata de imitar a los demás para mejorar su propio 
rendimiento. 


El alumno se alía con un compañero para dañar a un tercero. 


El objetivo es individual pero en relación con los demás, por lo tanto 
se deben 


esforzar por tener un mejor rendimiento que los compañeros. 


La evaluación del rendimiento se pone en relación con el de los 
compañeros de 


clase. 


Los reconocimientos son positivos para los más competentes y 
negativos para los 


menos competentes. 


La interdependecia entre los alumnos es negativa: «Yo puedo ganar 
solo si tú lo 


haces peor que yo» ( mors tua, vita mea). 


Existe la tendencia a la cristalización del estatus social en la clase y a 
una fuerte 


agresividad hacia aquellos que quieren subvertir ese estatus. 


El alumno pone en marcha de forma voluntaria comportamientos que 
obstaculizan el éxito de los demás (por ejemplo, no ayuda a los demás 
o les da consejos deliberadamente erróneos. Espera que los 
compañeros no estén preparados para ser él quien responda a las 
preguntas, oculta su trabajo durante los ejercicios de clase erigiendo 
barricadas alrededor, con libros y cuadernos, para que el compañero 
de pupitre no pueda ver su trabajo). 


En un clima competitivo, el estrés y el conflicto están contínuamente 
presentes, junto al temor a exponerse por miedo a ser ridiculizado 
(existe la sospecha recíproca de fondo de que el otro pueda dañarnos 
cuando menos lo esperamos). Cada vez que el profesor plantea 
preguntas que requieren una única respuesta (por ejemplo: «¿Quién 
sabe cuál es la capital de la India? Por ejemplo tú, Mateo...») 
promueve una competición entre los alumnos. En ese momento, 
muchos esperan que Mateo se equivoque para tener la posibilidad de 
destacar y de quedar como el mejor frente a los demás 
(interdependencia negativa). 


Las ideas que los alumnos pueden desarrollar en este clima de clase 
son como las que siguen: «No debo ayudar a los demás, porque 
entonces podrían superarme», «Debo protegerme de los demás», «No 
debo nunca exponerme y parecer débil», «Si uno de mis compañeros 
se equivoca, debo estar listo para aprovecharme de la situación», «Esto 
es una jungla, vence siempre el más fuerte», «Es necesario estar 
siempre en guardia y mostrar lo menos posible las propias 
debilidades». «Para vencer, hay que ser astuto y manipulador», 
«Perdonar es un acto de debilidad». Todas estas formas de pensar 
fomentan un planteamiento agresivo en relación a los compañeros y a 
los propios profesores y conduce a que los más débiles renuncien a los 
desafíos cognitivos y a producir, por miedo a que sus compañeros los 
juzguen y lleva, en último término, a que sus estatus social en la clase 
sea aún más bajo. La consecuencia de la prevalencia de este clima en 
la clase es que la producción académica personal del alumno se 
resiente gravemente. 


El clima democrático cooperativo 


Es un clima en el que los alumnos prefieren trabajar junto a sus 
compañeros y compartir con los demás los objetivos, los procesos y los 
resultados. El profesor promotor de un clima democrático y 


cooperativo es aquel que quiere conocer a los chicos, más allá de los 
resultados académicos. Es aquel que les respeta, que los valora, les 
entiende, les estimula a reflexionar y les anima a ayudarse los unos a 
los otros. Él mismo trata de ser de ayuda, de guiarles, de ser una 
persona con la que puedan contar en caso de necesidad. 


El profesor, como líder positivo, se convierte por tanto en un punto de 
referencia, en un guía, en un director, en una persona que está 
disponible para la escucha y para la ayuda. Se percibe como una 
persona motivada, positiva, que adora enseñar y que pone a 
disposición de los demás sus propios conocimientos y competencias, 
su propia experiencia y una capacidad organizativa que permite que 
todos alcancen los objetivos formativos que se han acordado. Este 
profesor se percibe como un facilitador de la comunicación 
interactiva, como un promotor de las reglas acordadas por la clase, de 
la democracia, del respeto a las ideas de todos y de la búsqueda de 
soluciones pacíficas a los conflictos y a los diversos problemas. En ese 
clima democrático y cooperativo se podrá observar que entre los 
alumnos se dan los siguientes comportamientos: 


Los alumnos prefieren trabajar junto a sus compañeros. 


Los alumnos piden y se ofrecen ayuda los unos a los otros. 


Los objetivos a perseguir son compartidos por todo el grupo. 


Tanto los objetivos como los procedimientos que se llevarán a cabo 
para 


alcanzarlos se acuerdan conjuntamente (contratos formativos). 


La evaluación se da respecto a un criterio externo, que, aun así, no es 
tan solo 


individual, sino también de grupo. Además, los criterios de 
evaluación, de forma preventiva, son fruto del acuerdo con los 


alumnos y tras el trabajo de grupo se dará también una revisión 
metacognitiva de los resultados y de los procesos que se han llevado a 
cabo, así como una evaluación individual de las competencias 
adquiridas. 


Se instaura entre las personas una interdependencia positiva a la hora 
de lograr los 


objetivos comunes («Mis compañeros me necesitan para alcanzar la 
meta y yo les necesito a ellos»). Un clima de libertad y de autonomía 
facilita el desarrollo de la flexibilidad cognitiva, de la creatividad, de 
la capacidad de autoevaluación, de la autoestima y de la sensación de 
poder ( empowerment cognitivo). 


Todos se sienten como vencedores y se alegran por los progresos de 
sus 


compañeros (sobre todo por los progresos de los más débiles). 


Desarrollan unos planteamientos positivos en relación a la escuela. 


Demuestran mucha disponibilidad para la inclusión de los compañeros 
con 


necesidades especiales. 


Por consiguiente, las ideas que los alumnos desarrollan en este clima 
prevalente pueden ser del tipo: «Pensar conjuntamente es más 
enriquecedor», «Con la ayuda 


recíproca se pueden resolver muchos problemas», «Uniendo fuerzas 
estamos más preparados para enfrentarnos a la complejidad social», 
«Con el respeto recíproco se puede vivir mejor», «Entre mi libertad y 
la tuya podemos encontrar el espacio para construir la libertad 
común», «El conocimiento se puede construir con los demás», 


«Trabajar juntos es más divertido». Quizás sea superfluo añadir que 
con la prevalencia de este clima de clase la producción tanto personal 
como del grupo mejora de una forma muy positiva. 


El aspecto de los valores 


Compartir los valores sobre los que se basa el clima del aula se 
convierte en una pieza fundamental de la construcción de una 
comunidad de aprendizaje en clase. Si los profesores se quieren 
centrar en fomentar un clima de este tipo deben prestar especial 
atención a los tres principios sobre los que se rige el clima 
democrático cooperativo: el principio de gratuidad, el principio de 
responsabilidad y el principio de pertenencia. 


Veamos en más detalle estos tres principios. 
1. El principio de gratuidad 


Se señala con este principio el esfuerzo de los alumnos y de los 
profesores por ayudar a los demás sin pretender recibir nada a 
cambio. Y este es el principio base del voluntariado, de la solidaridad 
y del esfuerzo social, fundamental para superar el modelo pedagógico 
basado en el individualismo y para buscar uno que se centre en la 
relación y en el diálogo (Brezinka, 1989). Los profesores y los padres 
deberían educar a los jóvenes en la alegría de ser («Soy abierto, 
límpido, leal, confiado, disponible, generoso»), en vez de en la del 
tener («No hago nada si no obtengo algo a cambio»), en la valoración 
de la autenticidad («Soy la persona que ves, no tengo nada que 
esconder») en vez de en la de la apariencia («Me pongo una máscara 
para que nadie pueda ver cómo soy realmente»), en el refuerzo de la 
unidad («Yo soy así en todos los contextos y en todas las situaciones») 
en vez de en la disgregración («Me comporto de modo distinto según 
el lugar en el que me encuentre y las personas que estén presentes»). 


La escuela y la familia deberían cultivar la voluntad de los alumnos, 
dando ejemplo, en primera persona, de no rendirse y de buscar, por 
encima de todo, el cambio empezando por uno mismo (De Beni, 
2000). Juntas, pueden así hacer que las jóvenes generaciones 
experimenten la alegría de dar, de hacer algo por los demás y de 
contribuir al bien común. Esta será la inversión más segura y más 
rentable (Delor, 1997), un tesoro que llevará a una nueva calidad de 
vida, para todos nosotros y para las generaciones futuras. 


Es en el grupo que los chicos aprenden a conocerse a sí mismos y a los 
demás, a superar los prejuicios, a hacerse cargo de los problemas 
recíprocos y a valorar la diversidad. Aprenden a perdonarse, a confiar 
los unos en los otros y a pensar de un modo positivo. También en el 
grupo aprenden a no encerrarse en sí mismos, sino a liberarse de la 
indiferencia y del miedo al otro. 


Es por eso que se convierte en algo muy útil, en primera instancia, 
poner en circulación experiencias positivas de vida, para favorecer la 
confianza y la esperanza. 


«Compartir» y «dar» no representan solo finalidades de la ética 
individual y social, sino que son verdaderos desafíos que requieren 
cambios concretos y mutaciones estratégicas radicales, también a nivel 
social, político y económico (la utopía de perseguir una sociedad justa, 
solidaria, con valores, cooperativa y respetuosa con todos). La cultura 
de la reciprocidad hunde sus raíces en la estima de uno mismo, en el 
conocimiento de propia cultura y la del otro y en el esfuerzo por dar 
vida a instituciones justas. 


La educación en el altruismo y en la gratuidad del dar se basa en el 
respeto, en la acogida, en la cooperación y en la producción 
cooperativa. Estos son los desafíos para fundar una nueva didáctica, 
que requiere cambios radicales en todos los frentes. Es una utopía que 
parte de la base y pretende ser revolucionaria, en el sentido que mira 
hacia un profundo cambio de toda la sociedad, en la que no haya 
nunca más explotados, humillados, marginados, alienados, sometidos 
y oprimidos. 


Generalmente, los prejuicios se construyen cuando se carece de la 
capacidad de desplazarse del centro, de ver los puntos de vista que 
van más allá del de uno mismo, cuando nos encerramos en nosotros 
mismos y queremos juzgar a los demás sin conocer los distintos 
matices de la realidad («Lo que yo pienso es correcto, es la verdad y 
no puede haber ninguna otra»). La realidad, de este modo, se indaga 
parcialmente, buscando siempre la confirmación de lo que se cree, y 
no los datos que «refuten» el propio punto de vista. Este mecanismo 
del pensamiento genera un círculo vicioso, que nos empuja cada vez 
más hacia nosotros mismos, hacia nuestras ideas, hacia el cerrarnos 
respecto al otro, a la no relación. Se comprende entonces cuán 
importante es responder a las necesidades de socialización y de 
personalización, de experimentar relaciones simétricas y 
complementarias, educando en el diálogo y en la relación positiva con 
el otro, si queremos construir un mundo mejor de paz y de justicia 
(véase 


la figura 1.2). 


La capacidad de «descentramiento» y de apertura al otro conduce a la 
superación del egocentrismo y de las ideas preconcebidas, a un 
espacio interior de tolerancia, de apertura al diálogo, al respeto y a la 
valoración de la diversidad, a la renuncia al pretendido predominio 


sobre el otro. 


HECESIDAD GE NECESIDAD DE 


AL IZACIÓN: PERSONALIZACIÓN 


UIMETICA: COMPLEMENTARIAS 


2. El principio de responsabilidad 


Este principio, estrechamente ligado al anterior, se basa en la idea de 
honrar en profundidad los esfuerzos realizados en pro de los demás y 
de sí mismo. Esto, que se deriva de la necesidad de experimentar 
relaciones complementarias, se entronca con el pensamiento de Dewey 
(1916), quien consideraba que el sistema escolar debería inspirarse en 
los principios de una sociedad democ atica, para formar ciudadanos 
libres, activos y conscientes, capaces de producir innovaciones para 
mejorar la sociedad actual. 


Pero recordemos siempre que no hay responsabilidad si no hay 
libertad. Solo siendo libres, cada uno se hace responsable de las 
acciones que realiza o que no realiza, de lo que produce en solitario o 
junto a los demás. Y para poner en marcha el «espíritu de grupo» es 
necesario sentirse responsable también de lo que el grupo hace o no 
hace. 


Fig. 1.2. Representación de la teoría de las cuatro necesidades 
primarias que sustentan el desarrollo de la personalidad (extraído de 
Andrich Miato y Miato, 2007). 


Don Milani (1958) enseñaba a los chicos de Barbiana que «el 
problema de los demás es también mi problema». Todos se sentían 
responsables no solo de sus propias acciones, sino también de las de 
sus compañeros (interdependencia positiva). A través de las relaciones 
complementarias, en el marco del trabajo cooperativo, los alumnos 
experimentan tanto un mayor poder como una mayor responsabilidad 


en relación al resto de sus compañeros. La idea de fondo es la de que 
el liderazgo natural, que se asocia en los grupos espontáneos a aquella 
persona con un estatus social más elevado, puede, en los grupos 
cooperativos, ser distribuida por parte del profesor entre todos los 
componentes del grupo. De este modo se obtienen unos roles 
específicos para cada alumno, que el profesor atribuye y legitima (por 
ejemplo, uno hará de moderador, otro resumirá, un tercero 
supervisará el tiempo y un cuarto verbalizará). Mediante la rotación 
de dichos roles, cada uno aprende a ejercer el liderazgo y a interactuar 
a la par 


con los demás, asumiendo roles distintos según las diversas tareas de 
producción en grupo (Cohen, 1984; Andrich Miato y Miato, 2007). 


Y viceversa, la enseñanza tradicional y dirigida (explicación del 
profesor, estudio individual, comprobación de lo que se ha aprendido) 
deja poco espacio para la libertad, la creatividad y la responsabilidad 
tanto individual como de los grupos. De ello se deriva que es legítimo 
preguntarse cómo esta escuela puede formar ciudadanos, que tendrán 
que interactuar con los demás, organizar su propia vida en plena 
libertad, producir innovación, tomar decisiones y ser responsables de 
sus propias decisiones y de las que toma el propio grupo. Por tanto es 
cada vez más urgente la necesidad de contar con una escuela que 
eduque en la libertad, en el aspecto doble de la autonomía de elección 
y de proyección, por una parte, y, por otra, en la responsabilidad de 
cuanto se ha hecho y llevado a cabo tanto individualmente como en 
grupo organizado. 


Según Rogers (1969), gran parte de la actividad actual de «enseñar» es 
ilusoria: entre lo que el profesor transmite y lo que el alumno percibe 
hay un notable gap; el alumno interioriza tan solo una pequeña parte 
de lo que el profesor dice. Y viceversa, en el trabajo de grupo 
cooperativo, el profesor ya no se ve como un transmisor del saber, 
sino más bien como un guía, un ayudante, un consultor, un facilitador, 
un entrenador. 


Desde esta perspectiva, el profesor debería privilegiar la curiosidad, 
personalizar los objetivos, promover la discusión constructiva y 
delegar su autoridad, estimulando la toma de decisiones autónoma y 
responsable por parte de los alumnos y favoreciendo las relaciones 
humanas con la asunción de responsabilidad que permite que todos se 
conviertan en miembros de una comunidad-clase con unos intereses 
comunes compartidos. 


3. El principio de pertenencia 


Para que el grupo pueda vivir un clima positivo es necesario que los 
alumnos aprendan a pedir la opinión de los demás y a sentirse 
aceptados, apreciados y no juzgados, gozando siempre de espacio para 
la palabra y el respeto de todos. La pertenencia al grupo se define a 
través del concepto de interdependencia positiva (o interdependencia 
social), que se convierte en un elemento central en la construcción del 
espacio escolar y en la formación de una comunidad de aprendizaje. 
La interdependencia (que genera la pertenencia) se puede definir 
como la convicción de que «para alcanzar un objetivo común necesito 
a mis compañeros, pero ellos también me necesitan». 


Escribía Lewin (1936) que la interdependencia entre los miembros es 
la esencia de un grupo, esto es: la condición que permite a cada 
miembro del grupo actuar y 


comportarse de forma colaborativa. Es el fruto de la convicción de que 
solo mediante la colaboración se puede alcanzar el éxito propio y de 
los compañeros de equipo (Comoglio, 1998). De esto se deriva que la 
pertenencia es la percepción compartida de formar parte de un grupo 
interdependiente, en el que hallar reconocimiento, comprensión, 
solidaridad y respeto. Un grupo que nos permite pensar con el 


«nosotros», sentirnos parte de un equipo, un lugar donde sentirnos 
comprendidos y donde se nos brinda ayuda. Esta pertenencia puede 
resumirse con el lema de los tres mosqueteros: «Uno para todos y 
todos para uno». 


La teoría de la interdependencia social de Lewin ha sido 
posteriormente desarrollada por Johnson, Johnson y Holubec (1996). 
Según su teoría, la calidad de la interacción entre los miembros del 
grupo depende precisamente del modo en que se estructura la 
interdependencia social: el mérito o el desmérito de cada miembro del 
grupo está en haber o no haber creado las condiciones (lo más óptimas 
posible) de trabajo para alcanzar los objetivos comunes. En este caso, 
la interdependencia positiva (pertenencia) se traduce en una 
interacción de promoción, de ayuda y de estímulo recíproco. 


El principio de pertenencia y el sentido de responsabilidad individual 
y de grupo están íntimamente vinculados. En las clases en las que 
reina un clima democrático cooperativo los chicos son responsables 
tanto del logro de los objetivos comunes mediante su contribución y 
su esfuerzo como de la ayuda brindada a los compañeros para que 
todos puedan alcanzar las metas prefijadas. Cuanto mayor sea la 
interdependencia positiva presente en la clase, mayor será el sentido 
de comunidad y de responsabilidad a la hora de contribuir 


personalmente a conseguir los objetivos del grupo. La responsabilidad 
de cada miembro hace que aumente la motivación personal, gracias al 
concepto de deber: todos deben cumplir con su parte, esforzarse al 
máximo y tratar de ayudar a los compañeros para alcanzar los 
resultados previamente acordados (Johnson, Johnson y Holubec, 
1996). Si esto no sucede, no se puede experimentar la puesta en 
común de los resultados y los procesos y se pueden crear dentro del 
grupoclase situaciones de malestar, de insatisfacción y de desilusión. 


Es por tanto importante promover un clima cooperativo que fomente 
un planteamiento positivo frente a los desafíos cognitivos y que 
permita buscar, conjuntamente, el camino y la ayuda más útiles para 
enfrentarse y superar las diversas dificultades (Dweck, 2000). Este 
planteamiento depende en gran parte de los éxitos obtenidos y de las 
relaciones positivas que se hayan instaurado con los compañeros, con 
los profesores y con las familias. Y viceversa, se puede desarrollar un 
planteamiento de 


«impotencia aprendida» y de abandono cuando se experimentan 
frecuentes fracasos y/o relaciones negativas con el grupo de iguales, 
con los profesores y con los familiares (Bandura, 2000). 


Las convicciones positivas que atañen a la propia autoestima se 
construyen en un clima favorable. Los desafíos se aceptan cuando 
estamos convencidos de que los podremos superar o que tenemos 
muchas probabilidades de éxito. Pero se aceptan aún con más ganas 
cuando sabemos que no estamos solos, que hay gente lista para 
ayudarnos. Esta convicción, además de crear un bienestar psicológico 
general, permite también una mayor gestión de la ansiedad que 
genera el tener que rendir. Porque es muy distinto hacer un trabajo o 
resolver un problema solos que poder hacerlo junto a otro compañero 
o más de uno. 


El segundo elemento de la teoría vygotskiana: el aprendizaje 
socializado en la zona de desarrollo próximo 


Un «buen aprendizaje» siempre se da con antelación respecto al 
desarrollo individual, aunque se inserte en la zona de desarrollo 
próximo. Un aprendizaje significativo se genera en la elaboración 
activa de las informaciones que llegan al sujeto, de la comprensión, 
del diálogo, de la evaluación y de la interacción con diversas fuentes 
informativas (desarrollo de la inteligencia crítica). La prioridad de los 
procesos sociales sobre los individuales, entendida como la 
emergencia de las funciones psicológicas del niño en las interacciones 
con los adultos o con los cohetáneos más competentes, se manifiesta 


en la zona de desarrollo próximo (Vygotsky, 1934). Un desafío 
cognitivo en esta zona, generalmente, estimula la investigación, la 
motivación para aprender y el esfuerzo por lograr las metas. Y 
viceversa, un desafío en la zona de competencia individual se vuelve 
desmoralizante y puede generar convicciones autodevaluadoras («El 
profesor cree que soy un inútil, porque me asigna unas tareas 
demasiado fáciles». 


«Solo puedo hacer cosas de niños más pequeños». «Me trata diferente 
porque no valgo nada»). El profesor promueve la motivación cuando 
considera al niño que aprende como un protagonista activo, 
consciente e implicado en actividades que suponen un desafío. Lo 
considera responsable de sus propias acciones y no un sujeto pasivo, 
que recibe un aprendizaje que otros han decidido por él. En la 
producción de una tarea que el niño no sabe hacer solo, pero que está 
cerca de ser capaz de llevarlo a cabo, el adulto o el compañero más 
competente se convierten en los heteroreguladores de sus acciones 
resolutivas. Diciendo o indicándole qué es lo que el niño tendría que 
hacer, estos 


«ayudantes» le ofrecen al chico un sostén regulativo, un andamiaje ( 
scaffolding), formado por sugerencias, focalizaciones de su atención, 
ánimo y confirmaciones de la acción emprendida (Wood, Bruner y 
Ross, 1976). De este modo, se da un paso progresivo desde la 
regulación externa a la interna, que expande el área de competencia 
del sujeto que aprende. Poco a poco, este área de competencia se va 
expandiendo, se reducen la ayuda y las sugerencias externas hasta que 
el niño se vuelve capaz de llevar a cabo la tarea en solitario. 


En la adquisición del conocimiento es, por tanto, importante que el 
alumno se sienta apoyado por sus profesores, por sus padres y por el 
grupo de pertenencia: solo así será capaz de aceptar los desafíos y de 
poder superarlos. Es a través de la interacción social que el niño se 
siente capaz de llevar a cabo aquellas tareas escolares que se sitúan en 
su 


«zona de desarrollo próximo» (véase la figura 1.3). 


Dentro de la producción escolar, podemos definir esta zona de 
desarrollo próximo (en la figura 1.3 el Área B) como «la distancia que 
hay entre el nivel efectivo de desarrollo —tal y como está 
determinado por la resolución autónoma de problemas— y el nivel de 
desarrollo potencial —tal y como viene determinado a través de la 
resolución de problemas bajo la guía de un adulto o en colaboración 
con los iguales que son más capaces— (Vygotsky, 1934). 


Los problemas que se integran en la zona de desarrollo próximo no 
pueden ser resueltos por el niño autónomamente, sino solo con 
asistencia. La zona de desarrollo próximo define aquellas funciones que 
aún no están maduras en el niño, pero que están en proceso de 
maduración. Unas funciones que madurarán en el futuro y que por el 
momento están aún en un estado embrionario. 


El nivel efectivo de desarrollo, en cambio (en la figura 1.3 se 
corresponde con el Área A) define las funciones que ya han madurado 
(competencia individual). Si un niño sabe hacer ciertas cosas de forma 
autónoma, significa que las funciones que atañen a «esas cosas» han 
madurado ya en él. Este nivel es el mismo que se suele medir con 
diversos test (pensemos, por ejemplo, en los que se utilizan para 
evaluar el cociente intelectual de un sujeto), y en cambio casi nunca 
se indaga el área que precede y que conduce al desarrollo cognitivo 
(Área B). Las flechas que parten del área de la competencia (Área A de 
la figura 3.1) sirven para indicar que el desarrollo del conocimiento se 
da de un modo no homogéneo: hay sectores que se desarrollan más 
que otros. Este desarrollo no homogéneo —que no se desarrolla en 
círculos concéntricos—, nos permite entender mejor los distintos tipos 
de inteligencia que existen, como ha señalado, por ejemplo, Gardner 
(1987) y nos permite identificar las distintas propensiones estilísticas 
(estilos cognitivos), que varian según la persona (Cornoldi, De Beni, 
1993; Sternberg, 1996). A nivel del aprendizaje, la atención del 
investigador y del educador deberían por tanto dejar de centrarse en 
el niño capaz de realizar una determinada tarea en solitario (área de 
la competencia individual) para centrarse en aquello que podría hacer 
si los compañeros o el profesor le ayudaran (área o zona social del 
desarrollo próximo). 


8] 


Fig. 1.3. Representación esquemática de las tres áreas de desarrollo del 
aprendizaje: A = Área de la competencia individual; B = Área del 
desarrollo próximo de la competencia individual; C = Área del no 
conocimiento y de la no competencia (extraído de Andrich Miato y 
Miato, 2003). 


Es en esta zona donde debería situarse la propuesta formativa de la 
escuela y al mismo tiempo esta, a su vez, puede crear una nueva zona 
de desarrollo próximo, porque la intervención educativa puede 
expandir el nivel potencial. Por tanto, la producción escolar no se 
puede colocar en el área de la competencia, porque sería una pérdida 
de tiempo enseñar aquello que el niño ya sabe hacer y se corre el 
riesgo de desmotivarlo y de generar en él ideas autodevaluantes («El 
profesor cree que soy idiota y piensa que no soy capaz de hacer esto»). 
Y viceversa, tampoco se puede colocar la propuesta en el área de la 
incompetencia, porque sería igualmente una pérdida de tiempo, 
puesto que el niño no posee aún los conocimientos que le permiten 
resolver ese determinado problema. 


Asimismo, en este caso, se perfila el riesgo de desmotivación y de 
surgimiento de ideas desvalorizantes («Nada se me da bien»; «No soy 
capaz»; «No soy inteligente»). En este área de la incompetencia (en la 
figura 1.3 se corresponde con el Área C) el niño, por más que se 
esfuerce, no puede resolver los problemas que se le presentan, ni 
siquiera con la ayuda del profesor o de sus compañeros. 


De modo que prestar atención a la propuesta didáctica presente en la 
zona de desarrollo próximo y organizar de forma eficaz la ayuda con 
la que se contará y la reflexión metacognitiva es uno de los aspectos 
cruciales del aprendizaje. También las ayudas que se le ofrecen al 
alumno en la zona de desarrollo próximo pueden ordenarse según una 
progresión interna: convencer al alumno para que acepte el desafío, 
ayudarle a entender el problema, a preveer los resultados finales, a 
representarlo, a relacionar los datos, a construir un plan de acción, a 
pasar a la acción sin perder de vista el objetivo, a 


supervisar y evaluar las acciones emprendidas y los resultados 
logrados. El profesor o los compañeros con más pericia (o ambos) 
pueden pasar de ser conspicuas ayudas heteroregulativas de la acción 
del alumno a constituir una ayuda mínima, hasta ir retirando 
gradualmente los varios sostenes, dejando que sea el sujeto mismo 
quien dirija su propia acción, reflexionando y tomando consciencia del 
proceso seguido y de los resultados logrados. 


En la evaluación del potencial de aprendizaje del alumno se parte del 


principio de que las pruebas no deben medir solo los conocimientos y 
las competencias individuales adquiridas por el sujeto (como los test 
de inteligencia que se suelen utilizar), sino también la capacidad de 
aprender, es decir: el área de desarrollo potencial del sujeto. 


Por ejemplo, dos alumnos, incluso obteniendo resultados similares en 
los test de medición del cociente intelectual, pueden diferenciarse 
entre ellos por la diversidad de su potencial de aprendizaje: uno puede 
tener un área de desarrollo potencial más reducida y el otro más 
amplia. Una estrategia utilizada para medir el potencial de 
aprendizaje es la intensiva, que consiste en estos dos pasos (Dias, 
1995): 


Primero se evalúa la competencia individual del alumno en la 
resolución de 1. 


problemas (Área A de la figura 1.3) 
2. 


Posteriormente se interviene sobre los problemas que no ha concluido 
o en los que se ha equivocado, brindando una ayuda gradual y 
estandarizada, para permitir que el alumno resuelva también aquellas 
respuestas erróneas o que no ha completado (Área B de la figura 1.3). 


Cuánta más ayuda se le brinde al alumno más reducida será el área de 
desarrollo próximo y viceversa: cuánto menor sea la ayuda que se le 
brinde, mayor resultará ser dicha área. 


Otra modalidad de evaluación de la zona de desarrollo próximo es la 
extensiva, que se articula en las siguientes tres fases (Dias, 1995): 


Fase del pre-test: el alumno debe resolver diferentes problemas con 
ayuda (test 1. 


estandarizado de medición de la competencia individual). De este 
modo se obtiene una línea de base de las competencias del alumno en 
el dominio congitivo en cuestión. 


2. 


Fase de aprendizaje: se ayuda al alumno a resolver los problemas del 
test que no ha concluido o en los que se ha equivocado, escogiendo 
entre dos modalidades distintas. La primera, a través de un 
procedimiento estandarizado que permite controlar los distintos tipos 
de ayuda que se brindan y que orientan al alumno hacia la solución de 


los distintos problemas no resueltos. La segunda a través de 


una adaptación personalizada de la ayuda brindada al alumno para 
orientarse en la resolución de los problemas, basándonos en las 
necesidades que él mismo manifiesta (método no estandarizado de 
evaluación dinámica, Feuerstein, Rand, Hoffman y Miller, 1980). 


Se 


Fase del post-aprendizaje: el alumno debe volver a hacer el test 
estandarizado empleado en la fase del pre-test para comprobar que su 
competencia individual ha mejorado tras la fase de aprendizaje. Se 
puede también volver a hacer el test un tiempo más tarde para 
comprobar si los aprendizajes adquiridos son más o menos estables y 
hasta qué punto ha aumentado el área de competencia personal (Área 
A 


de la figura 1.3). 


La metodología que más ayuda a los alumnos a enfrentarse con el 
conocimiento y a autoregularse modificando sus propias esquemas 
para tener en cuenta también el punto de vista del otro es la del 
aprendizaje cooperativo. Este tipo de aprendizaje se puede definir 
como una suma de principios y técnicas que sirven para que los 
alumnos trabajen en grupos reducidos y generalmente heterogéneos, 
en los que reciben la evaluación en base a los resultados que han 
logrado, tanto desde un punto de vista cognitivo como social 
(Comoglio, 1996). El grupo mismo puede definirse como una suma 
dinámica de individuos que comparten un objetivo común y que se 
caracteriza por una relación de interdependencia positiva entre sus 
miembros (Dozza, 1993). Este puede producir trabajo, entendido 
como una suma de acciones, movimientos, procesos y productos 
generados por el grupo mismo. 


Pero no basta con aprender juntos, hay que acompañar estos 
momentos de aprendizaje cooperativo con otros de reflexión 
metacognitiva, desarrollada tanto a nivel colectivo o en grupos 
reducidos como a nivel individual. Si los profesores propusieran los 
desafíos cognitivos a parejas de alumnos (instituyendo el cuaderno en 
parejas para todas las asignaturas) o a pequeños grupos de alumnos, se 
podría concretar lo que Vygotsky denomina como el aprendizaje 
socializado en la zona de desarrollo próximo. 


Los alumnos, después, al reflexionar conjuntamente o en solitario 
sobre las dificultades con las que se han encontrado, sobre qué han 


hecho para superarlas, sobre qué tipo de ayuda ha sido decisiva o cuál 
ha sido perniciosa, desarrollan la consciencia metacognitiva que les 
permite asimilar nuevas habilidades y conocimientos que se suman a 
los anteriores, ya presentes en la memoria a largo plazo (aumento del 
área A de la competencia representada en la figura 1.3). 


La adquisición de las habilidades sociales condiciona en gran medida 
el éxito formativo: cuánto mayor es el logro de los alumnos en 
relación a la expresión de sus propios pensamientos de una forma 
clara, a compartir recursos y espacios comunes, a gestionar 
positivamente los conflictos, a animar a los demás, a respetar los 
turnos en la 


comunicación y a hablar en voz baja y de un modo sereno, más 
aprenden y mayor será su éxito en la escuela. La calidad del trabajo en 
grupo y por tanto de la construcción del conocimiento, puede medirse 
recurriendo a cuatro indicadores, que permiten diferenciar los grupos 
cooperativos de los espontáneos y más tradicionales: 


Los objetivos. En los grupos cooperativos los objetivos son 
significativos, claros, 1. 


delimitados, acordados y compartidos. Además, son tanto cognitivos 
como sociales, mientras que en los grupos tradicionales es el profesor 
quien asigna los objetivos, sin que sean compartidos, y estos son casi 
exclusivamente cognitivos. 


2, 


Los roles. En los grupos cooperativos los roles se distribuyen entre 
todos los componentes del grupo, son claros, delinmeados y 
compartidos, y las habilidades sociales se enseñan de forma 
sistemática, mientras que en los grupos tradicionales los roles y las 
habilidades sociales se ignoran y se abandonan a la espontaneidad. 
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La participación. En los grupos cooperativos, el profesor estructura con 
cuidado la participación: todos los miembros se implican de forma 
activa a través de los 


«contratos formativos» acordados junto a los objetivos, las fases y los 
tiempos de trabajo, los instrumentos y los criterios de evaluación. Hay 
un nivel alto de interdependencia entre los alumnos y la 
responsabilidad es, principalmente, de tipo individual. La 
participación activa por parte de todos los alumnos (que no haya 


ningún alumno que actúe como un lastre) hace referencia a las 
tipologías de las relaciones interpersonales (vínculos entre los 
alumnos, responsabilidades individuales y de grupo, sistemas de 
comunicación, ayuda recíproca, valoración de las aportaciones de 
todos) y es, en esencia, cooperativa, y cuenta con un profesor atento 
que observa las relaciones e interviene solamente cuando es 
estrictamente necesario. En cambio, en los grupos tradicionales, la 
participación es, en esencia, competitiva o individualista, y cuenta con 
un profesor que, en sustancia, se desinteresa o interviene cuando 
comprueba la existencia de comportamientos inaceptables. En la 
participación activa de los grupos cooperativos se presta mucha 
atención a la supervisión de los comportamientos sociales que se 
manifiestan, a la autoevaluación de los productos y de los procesos y a 
la reflexión metacognitiva. Y viceversa, en los grupos tradicionales se 
presta escasa atención a la supervisión, a la autoevaluación en común 
y a la revisión metacognitiva de los comportamientos sociales y 
cognitivos manifestados y existe una preocupación escasa por la 
mejora de la cooperación. En definitiva, para sostener la participación 
activa, generalmente las gratificaciones se dirigen al grupo 
cooperativo en su totalidad, mientras que en los grupos tradicionales 
son, sobre todo, individuales. 


4. 


La reflexión. En los grupos cooperativos la reflexión metacognitiva es 
contínua: tras una serie de acciones siempre se hace un alto para 
reflexionar sobre los vínculos 


entre los alumnos, los sistemas de comunicación, la ayuda recíproca, 
la valoración de las aportaciones de todos y sobre la supervisión de los 
comportamientos sociales que se han dado, sobre la autoevaluación de 
los productos y los procesos (modalidad recursiva del « go and stop»). 
El tiempo dedicado al momento de revisión metacognitiva de la 
actividad de grupo es el apropiado y cualquier ocasión es buena para 
desarrollar las diversas actividades de supervisión y de control 
metacognitivo (por ejemplo, la consciencia respecto a nuestro propio 
funcionamiento y el general, la previsión, la planificación, la 
supervisión, la evaluación, la revisión metacognitiva, la abstracción y 
la transferencia de conocimientos), mientras que en los grupos 
tradicionales se le presta escasa atención a la reflexión, a la 
supervisión, al control, a la autoevaluación en común y a la revisión 
metacognitiva de los comportamientos sociales y cognitivos que se 
han dado. Tampoco preocupa demasiado la mejora de la cooperación 
y de la inclusión de todos los alumnos, en especial de los sujetos más 
débiles. 


El tercer elemento de la teoría vygotskiana: el desarrollo de la 
metacognición A partir de los años setenta, se dio un gran impulso a 
los conceptos vygotskianos en torno a los procesos cognitivos y 
productivos, con el planteamiento de la psicología cognitiva, que 
establece una analogía entre la elaboración humana de la información 
y la que se da en el ordenador (Lindsay y Norman, 1977). Según dicho 
planteamiento, definido también como la «elaboración humana de la 
información» ( human information processing), la producción cognitiva 
en la relación con el ambiente se puede dar en dos modalidades: a 
través de los procesos guiados de datos (elaboración que parte de la 
base, a través de la relación con los demás; esto es, entendido como 
conocimiento socializado), o bien según los procesos guiados por 
conceptos (elaboración desde arriba, a través de los conocimientos 
previos adquiridos por parte del sujeto y aquellos aún no 
desarrollados, situados en la zona de desarrollo próximo). La 
elaboración humana, en primera instancia, se puede describir como la 
interacción entre estos dos procesos (desde la base y desde arriba). En 
dicha interacción se alternan ambos procesos a la hora de llevar la voz 
cantante, según la situación. 


Esta perspectiva se ha vuelto más rica gracias a los estudios sobre la 
metacognición, que puede definirse, en términos generales, como una 
forma superior de conocimiento, que tiene como objeto los mismos 
procesos mentales y sus resultados. Gracias a la interacción entre la 
psicología cognitivista y el estudio sobre la inteligencia artificial ha 
madurado la hipótesis de una función específica y principal de 
consciencia respecto a los procesos cognitivos y de control sobre los 
mismos (Flavell, 1976; Brown, 1987). En concreto, se habla de dos 
niveles distintos de elaboración metacognitiva: 


El conocimiento metacognitivo. Es decir, la suma de los conocimientos 
que un sujeto a) 


posee en lo que respecta al funcionamiento de su propia mente y la de 
los demás en general, unos conocimientos que, en potencia, son 
capaces de influir en el proceso de aprendizaje y guiar desde arriba la 
integración de los nuevos conocimientos con los que ya posee el 
sujeto. Según Brown (1987), el conocimiento metacognitivo que el 
sujeto posee respecto a su propio funcionamiento cognitivo y el de los 
demás, influye en el modo en el que la persona puede ser consciente e 
integrar nuevos aprendizajes. Conocerse a uno mismo implica la 
percepción de hasta qué punto estamos preparados para resolver los 
problemas que se presentan y comporta entender nuestras propias 
preferencias, nuestras propias ideas y convicciones para así decidir si 
somos capaces o no de resolver un determinado problema (en solitario 


o con los demás). Implica comprender los propios intereses personales 
y las atribuciones causales de nuestros propios éxitos y fracasos. 


Además, el conocimiento de uno mismo implica una cierta consciencia 
de las propias habilidades y conocimientos relativos al problema que 
queremos abordar 


y resolver, junto con un cierto conocimiento de las propias 
preferencias personales (estilos cognitivos), que presupone una teoría 
individual del funcionamiento de las propias capacidades cognitivas, 
emotivas y sociales (Cornoldi, 1995). Por ejemplo, en el campo 
específico de la producción, las convicciones que tengamos sobre 
nuestras propias modalidades o sobre nuestra propia capacidad de 
realización de una determinada tarea influyen en la aceptación del 
desafío, en la previsión de los resultados que se quieren alcanzar, en la 
planificación y en la eficacia de la misma (evaluación final de los 
resultados y de los procesos). 


b) 


Los procesos metacognitivos de control. Atañen a todos los mecanismos 
metacognitivos implicados en todas las fases de la producción escolar 
de una determinada tarea: desde la comprensión del problema y de su 
dificultad, pasando por la previsión de los resultados, la elección del 
camino que se tomará para abordarlo y resolverlo (planificación de las 
fases de la tarea que hay que realizar), por la coordinación y el control 
de la estrategias adoptadas, y por la evaluación de los resultados y de 
los progresos logrados hasta llegar a la transferencia de dichas 
estrategias en otros contextos (generalización). Los mecanismos 
metacognitivos de regulación o de control del funcionamiento 
cognitivo se refieren a las actividades que permiten guiar y regular el 
aprendizaje y el funcionamiento cognitivo, tanto a nivel grupal como 
a nivel individual. 


Según Flavell (1976) de ello se deriva que la metacognición pueda 
describirse como una consciencia de los conocimientos que poseemos 
respecto a nuestro propio funcionamiento cognitivo y como regulación 
y control de la producción de nuestras propias habilidades cognitivas 
(estrategias metacognitivas). También en el modelo de Vygotsky, es a 
través de la reflexión en común e individual como, generalmente, los 
alumnos adquieren una mayor consciencia metacognitiva y, 
gradualmente, van transfiriendo sus conocimientos socializados a una 
serie de competencias individuales. 


La costumbre de dialogar, de tratar de entender el punto de vista de 


los demás y de aclarar nuestros propios pensamientos, produce unas 
estrategias de análisis más profundas y críticas, así como unas 
respuestas más creativas a un nivel de pensamiento más elevado. Por 
tanto, la metacognición es ese nivel superior de la inteligencia que 
controla y guía los diversos procesos cognitivos que subyacen a la 
misma, desarrollándose y ganando en eficiencia mediante la 
interacción social. Como ya sabemos, dichos mecanismos centrales de 
regulación (Vygotsky, 1934), se desarrollan desde fuera hacia adentro 
(de la heteroregulación a la autoregulación). Señalamos una vez más 
que para el desarrollo de estas habilidades metacognitivas es 
fundamental la relación que pone en juego al alumno con los adultos y 
con sus iguales. El niño se vuelve autónomo a medida que va 
adquiriendo las diversas funciones metacognitivas necesarias para su 
propio aprendizaje. La interacción social («Fíjate, esto no está bien, 


hay un error, quizás deberíamos hacerlo de otra forma... Probemos de 
otra manera...») permite esa reflexión personal que hace que el 
alumno desarrolle la autorregulación. En otras palabras: el 
aprendizaje, básicamente, consiste en tomar consciencia del 
conocimiento externo socializado y  transferirlo internamente, 
interiorizándolo de forma gradual hasta que se convierte en propio. 


Este proceso de aprendizaje, guiado por la metacognición, empieza 
muy pronto, mucho antes de la edad escolar. Se desarrolla mejor en 
una producción cooperativa entre los alumnos, en la que todos y cada 
uno de ellos son responsables de su propio aprendizaje pero también 
del de sus compañeros, en un contexto colaborativo dentro del grupo 
y moderadamente competitivo fuera del mismo, entre los diversos 
grupos que concurren. 


En particular, dentro de la producción escolar podemos distinguir 
diversas habilidades metacognitivas de regulación y de control que 
son funcionales al proceso de interiorización y de producción de los 
conocimientos, entre las que se hallan: la consciencia del propio 
funcionamiento y del de los demás, la previsión, la planificación, la 
supervisión, la evaluación, la revisión metacognitiva y la transferencia 
de las habilidades y de los conocimientos adquiridos. 


La consciencia del propio funcionamiento cognitivo y del de los demás. 
Atañe a la 


capacidad de reflexionar sobre qué y cómo se está procediendo y 
sobre cómo están funcionado los propios procesos cognitivos (por 


ejemplo: «¿Qué estrategias puedo emplear para memorizar mejor esta 
poesía?») y aquellos más generales («¿Cuáles son las estrategias más 
eficaces para memorizar algo?»). 


La previsión. Atañe a la capacidad de identificar un determinado 
problema, de 


relacionarlo con los conocimientos previos que ya se poseen, de 
preveer en qué medida somos capaces de resolverlo y por tanto de 
aceptar el desafío y preveer también en qué grado se producirá un 
determinado resultado y en cuánto tiempo. 


La previsión activa la motivación, que conduce a aceptar la tarea y a 
valorar el producto final: «¿Seremos capaces de resolver este 
problema? ¿Qué conocimientos poseemos respecto al mismo? 
Partiendo de esos conocimientos, ¿nos parece fácil o difícil? ¿Creemos 
que seremos capaces de resolverlo? En caso afirmativo, ¿en cuánto 
tiempo produciremos un resultado y en qué medida será 
satisfactorio?». 


La planificación. Atañe al hecho de imaginarse el modo de proceder 
para alcanzar el 


objetivo de producción de un determinado resultado, resolviendo los 
distintos problemas que se van interponiendo en nuestro camino, 
como por ejemplo en el caso de la construcción de armas propias de 
los hombres primitivos, en la que no se pueden utilizar ciertos 
elementos tecnológicos típicos de otros periodos históricos. 


La planificación incluye las capacidades metacognitivas de previsión y 
proyección de la actividad futura y de reflexión y decisión respecto a 
cuáles serán las mejores estrategias para alcanzar el objetivo en 
cuestión. En otras palabras: es el pensar en torno al camino que se 
recorrerá para alcanzar la meta prefijada y las estrategias más eficaces 
que se pueden utilizar, los materiales, la especificación de las fases de 
trabajo y los tiempos relativos, en el nivel cualitativo de los resultados 
y en la relación entre eficiencia y eficacia de la inversión: «¿Qué 
camino podemos emprender para alcanzar el objetivo en cuestión? 
¿Qué resultados queremos obtener con nuestra acción? ¿Qué 
estrategias tenemos a nuestra disposición para resolver los diversos 
problemas con los que nos encontramos? ¿Qué necesitamos para 
avanzar por el camino que hemos trazado juntos? ¿Cuánto tiempo 


pensamos 


invertir en el desarrollo de todo el proceso y en alcanzar el resultado 
en cuestión?». 


La supervisión. Atañe al control de la acción emprendida, a probar, 
revisar, 


reorientar las estrategias o cambiar de dirección. Un control que hay 
que activar durante la producción misma para evaluar en qué medida 
estamos avanzando hacia el objetivo establecido y si la planificación 
preventiva se está respetando: 


«¿Estamos avanzando hacia el objetivo o nos estamos alejando? ¿Son 
eficaces las estrategias que estamos utilizando? ¿Es útil volver atrás 
para comprender mejor la tarea o continuar avanzando hacia la 
solución?». 


La evaluación. Atañe a dar valor a los resultados obtenidos o a los 
procesos que se 


han realizado en relación a los objetivos alcanzados y al esfuerzo 
invertido. 


Comprender en qué medida estamos satisfechos de lo que se ha 
producido, de las estrategias empleadas, de los procesos que se han 
desarrollado. Identificando los puntos fuertes y los débiles de una 
determinada actividad podemos preguntarnos qué correcciones 
introduciríamos a la hora de desarrollar otras tareas similares: 


«¿Estamos satisfechos con el producto final? ¿Ha ido todo como la 
seda o ha habido tropiezos (y si es así, ¿cuáles?)? ¿Qué cambiaríamos 
si tuviéramos que volver a realizar la misma tarea u otra similar?». 


La revisión metacognitiva. Atañe a la capacidad de revisar paso a paso 
lo que se ha 


hecho, sea en grupo o en solitario, para descubrir qué ha ido bien y 
qué no tan bien (los puntos fuertes y los más críticos) y por tanto 
habrían podido modificarse o hacerse de otra manera. Esto permite 


adquirir una mayor consciencia de lo que se ha producido y de las 
posibles alternativas con las que se podría haber contado para valorar 
su eficacia en relación a los objetivos que se persiguen en cada caso: 


«¿Qué parte del proceso ha sido más fluida y en qué parte hemos 
hallado más dificultades? ¿Cómo hemos logrado superarlas? ¿Hemos 
perdido tiempo? ¿Esta experiencia podrá ser útil en el futuro, para 
afrontar otros obstáculos que podemos 


ir encontrando y abordarlos de un modo más expeditivo? ¿Qué 
deberíamos trabajar más para mejorar nuestro rendimiento?». 


La transferencia. Atañe al acto de reflexionar en qué puede ayudarnos 
la experiencia 


que acabamos de realizar, y por tanto abstraer los elementos que 
pueden utilizarse en otras situaciones y contextos. La transferencia de 
las habilidades y de los conocimientos a otros contextos es un índice 
importante del potencial de aprendizaje del sujeto que aprende: 
«¿Podemos identificar las características más importantes? ¿Estos 
conocimientos pueden ser útiles en otras situaciones? ¿En cuáles? 
¿Podríamos extraer de esta determinada tarea una enseñanza 
general?». 


Pensando en la producción escolar, podemos citar un ejemplo de cómo 
desarrollar las habilidades metacognitivas en la resolución de un 
problema matemático. El profesor puede dividir la clase en parejas de 
alumnos y brindarles una serie de preguntas que tendrán que 
plantearse en pareja antes y después de leer el enunciado del 
problema. 


Las preguntas que tendrán que plantearse antes de leer el enunciado del 
problema en pareja podrían ser las siguientes: 


¿Cuál es nuestro objetivo en la lectura de este enunciado? 
(Orientación). 


Al leer en torno al contexto (mejor si es auténtico, concreto y cercano 
a la 


cotidianeidad), al analizar un determinado dato, una determinada 
palabra y observando las imágenes que acompañan al enunciado, ¿de 
qué tipo de problema 


creemos que se puede tratar? (Activación de los conocimientos 
previos). 


¿Creemos que podemos aceptar y superar este desafío? ¿Con qué nivel 
de 


rendimiento? (Previsión). 


Al final de la lectura del enunciado los chicos pueden reflexionar de 
forma sistemática en torno a lo que han leído, sirviéndose de 
preguntas como las que siguen: 


¿Hemos entendido el enunciado o tendríamos que releerlo para 
entenderlo mejor? 


(Supervisión de la comprensión). 


¿Cuáles son los datos más importantes? (Evaluación jerárquica). 


¿Cómo se relacionan entre sí? (Evaluación de la coherencia). 


¿Contamos con un cuadro completo o con una representación de este 


problema?(Visualización con una imagen o un diagrama). 


Durante las acciones resolutivas del problema matemático se puede 
ayudar a los alumnos con las siguientes actividades metacognitivas: 


¿Podemos describir la representación en un papel? 


¿Hemos identificado qué operación u operaciones se corresponden con 


el 


problema? (Plano de resolución del problema). 


¿Qué magnitud aproximada tendrá la respuesta final? (Estimación de 
la 


respuesta). 


Realicemos los cálculos y expliquemos los resultados. 


Revisemos para asegurarnos de que todo sea correcto. 


Evaluemos los resultados en relación a los objetivos y a las 
estimaciones 


precedentes. 


Todas estas preguntas y actividades metacognitivas que hay que 
plantearse en parejas o en grupos pequeños, antes y después de la 
lectura del enunciado, son importantes a la hora de ayudar a los 
alumnos a volverse más estratégicos, más reflexivos y más 
autoregulativos en la producción escolar. De este modo se vuelve más 
sencillo realizar la tarea e interiorizar los saberes, desarrollando así su 
propia área de competencia individual. 


El cuarto elemento de la teoría vygotskiana: el desarrollo de las 
competencias individuales 


El desarrollo de las competencias individuales permite al alumno 
desarrollar su habilidad para la producción competente (producción no 
casual, sino consciente y programada), que pone en juego los procesos 
metacognitivos de autoregulación. 


La investigación psicopedagógica ha evidenciado que los sujetos con 
necesidades especiales o con dificultades escolares cuentan con unos 
mecanismos autoregulativos y de control poco desarrollados y, por 


tanto, un buen programa de intervención en la producción competente 
dirigido a estos alumnos debería preveer una ayuda orientada a 
acelerar dichos procesos. Por eso, en la producción escolar, la 
interacción de otros alumnos que desarrollan funciones de control 
externo deviene estratégica en el proceso de interiorización de los 
mecanismos autoregulativos (Doudin, 1990). Como hemos visto, la 
interiorización gradual de las actividades socializadas, que se da, por 
ejemplo, bajo la guía de adultos expertos o en la interacción entre 
alumnos, lleva, a través de la 


consciencia metacognitiva, al desarrollo gradual de las competencias 
productivas individuales (Vygotsky, 1934). 


La calidad de la mediación de los compañeros en la producción 
cooperativa juega un papel estratégico a la hora de permitirle al sujeto 
reflexionar y apropiarse de los conocimientos y de las estrategias 
necesarias para la producción competente. Además, el desarrollo de 
las habilidades metacognitivas es una condición necesaria para 
reforzar las capacidades y transferirlas a otros contextos. Cuando un 
chico aprende a evaluar sus propias habilidades y estrategias, 
desarrolla un aprendizaje de segundo nivel (aprendizaje 
metacognitivo) y por tanto unas competencias de orden superior. Los 
resultados del aprendizaje mejoran de forma duradera cuando se les 
da a los alumnos la posibilidad de una reflexión en común y eficaz en 
torno a las acciones que han emprendido y los resultados que han 
logrado. A través del desarrollo de las habilidades metacognitivas de 
regulación y de control, los alumnos mejoran sus capacidades de 
transferencia y de generalización de los conocimientos y de las 
estrategias socializadas. 


El papel de la familia, en particular de los padres, es determinante 
tanto en la adquisición como en el mantenimiento de las competencias 
productivas (Carr y Borkowski, 1989). Por ejemplo, la actividad 
narrativa que se desarrolla a la hora de la comida o de la cena, en el 
espacio doméstico y sobre todo por parte de los adultos, permite 
compartir pensamientos y constituye una transferencia de valores 
entre distintas generaciones. A través de las reacciones emotivas de los 
padres o de otros familiares adultos, los chicos entienden qué es lo que 
ha gustado (o, por el contrario, disgustado) a los mayores y participan 
emotivamente de sus vicisitudes: «Hoy me ha pasado algo que me ha 
enfadado mucho...»; «Estoy muy contento de que Luisa se haya 
acordado de felicitarme por mi santo, me ha alegrado el día». Las 
anécdotas narradas en familia permiten el compartir valores y 
construyen categorías compartidas de interrpetación de la realidad. 


También en la escuela es importante narrar y recordar los 
acontecimientos más significativos que se van dando a lo largo del 
año. La narración contribuye a crear momentos para compartir 
experiencias y a promover el sentido de identidad y de pertenencia al 
grupoclase, sosteniendo al alumno para que se anime a aceptar los 
desafíos y demostrar lo que es capaz de hacer. Esta producción lleva, 
asimismo, al reconocimiento público de las competencias adquiridas, 
que es de fundamental importancia en la valoración del alumno. Sobre 
todo en presencia de alumnos con necesidades especiales (pero no 
solo), es necesario comunicar a la clase qué es lo que estos saben 
hacer bien, las tareas para las que no requieren ayuda: «A Francisca se 
le da muy bien aprender de memoria las canciones en inglés. Podría 
ayudar a los demás y 


hacer de apuntadora. Así que cuando no os acordéis de alguna de las 
palabras del texto, por favor, dirigios a Francisca». 


Este reconocimiento público por parte del profesor refuerza las 
competencias adquiridas y el deseo de demostrar a los demás su valía, 
contribuyendo a la modificación de ideas, en los demás y en la misma 
alumna, negativas (como que 


«Francisca no es capaz de hacer nada») y permitiendo a la alumna 
misma sentirse útil para con sus compañeros y capaz. Pero para que 
los elogios y los reconocimientos refuercen las competencias 
adquiridas, no deben ser genéricos, sino basarse en datos concretos, 
que todos puedan constatar. De no ser así se corre el riesgo de generar 
el resultado opuesto (sobre todo con alumnos de primaria o de 
bachillerato). Un exceso de elogios puede violentar al alumno y 
generar una reacción negativa por parte de sus compañeros: «Ahí, lo 
tienes. Trata de darle ánimos, ¡pobrecito!» (Cohen, 1999). Por eso hay 
que ser honestos y sinceros y atribuirle mérito a situaciones y 
comportamientos concretos, reales y verificables, y no inventar ni 
sobrevalorar las situaciones, porque esto termina por perjudicar al 
alumno con dificultades. 


Por eso Cohen subraya las tres características que debe tener la 
evaluación de los chicos con necesidades especiales (aunque también 
la del resto de alumnos) para constituir una producción competente 
por parte del profesor: 


Las evaluaciones de las competencias deberían ser públicas. «Abel, que ha 
ejercido el 


papel de observador externo, ha permanecido sentado todo el tiempo, 
escuchando a sus compañeros y ha marcado una crucecita en su hoja 
cada vez que uno de sus compañeros ha intervenido con educación, y 
una raya cada vez que uno de sus compañeros ha intervenido de 
forma agresiva. Gracias a la producción de estos datos el grupo ha 
podido evaluar su interacción. Hay que agradecerle la ayuda que ha 
brindado al grupo. ¡Gracias, Abel!». 


Las evaluaciones de las competencias deberían ser específicas. «Marta, al 
hacer de 


moderadora, les ha pedido a sus compañeros que intervengan de uno 
en uno cada vez que querían decir algo sobre el tema tratado. Hay que 
elogiarla por su trabajo como moderadora, ¡porque lo ha hecho muy 
bien!». 


Las capacidades productivas que los alumnos ponen en juego deberían 
ponerse en relación, 


por un lado, con la tarea general que el grupo debe realizar, y por el otro, 
con las funciones asignadas a nivel individual. «Antonio ha realizado 
muy bien el papel de responsable de los materiales a la hora de 
preparar la investigación en torno a las actividades extractivas del 
valle del Fersina. El grupo ha quedado muy contento porque ha 
podido encontrar todo lo que necesitaba, ordenado sobre la mesa 
antes de empezar 


a trabajar. ¡Todos le debemos agradecer a Antonio el haber hecho un 
trabajo tan minucioso!». 


Si el profesor es muy específico al circunscribir las habilidades o la 
capacidad demostrada por el alumno durante el trabajo cooperativo, 
todos percibirán que la evaluación se corresponde con la verdad y por 
tanto la compartirán y se activarán unas expectativas positivas 
también en relación al alumno más débil. Esta valoración del alumno 
comporta una observación atenta por parte del profesor respecto a las 
múltiples habilidades puestas en juego por los alumnos en la 
producción escolar. También puede ser útil para tal fin realizar una 
evaluación asertiva del producto que haga hincapié en los puntos 


fuertes y en los puntos flacos del trabajo y que aborde qué es lo que se 
puede hacer para mejorar el rendimiento. Cuanto mayor es la 
programación, por parte de los profesores, de intervenciones de 
valoración de las habilidades de los alumnos más débiles, mayor es la 
participación de estos últimos en las actividades de la clase y mayor es 
su reconocimiento dentro del grupo. 


Un método como el del aprendizaje tipo rompecabezas o grupos de 
expertos ( jigsaw)2 


puede ser de ayuda, ya que permite a los chicos entrenarse antes de 
hacer de profesores de sus compañeros. Por ejemplo, dividimos la 
clase en grupos de cuatro para el aprendizaje de ciertas habilidades 
materiales. Asignamos a cada alumno un número del uno al cuatro. 
Todos los números uno de los diversos grupos se convertirán en 
expertos en fracciones, todos los números dos serán expertos en 
divisiones de dos cifras, los números tres en mediciones lineales y los 
números cuatro en pesos y en las capacidades de medida. Cada grupo 
de expertos se reunirá para analizar la tarea conjuntamente, resolverla 
y hallar las estrategias más adecuadas para enseñar lo que han 
aprendido a los propios compañeros de grupo primitivo. 


Los alumnos más débiles pueden convertirse en expertos si tienen las 
habilidades necesarias, o bien pueden formar pareja con un 
compañero que las tenga y desempeñar una tarea que esté a su 
alcance (por ejemplo, dibujar las fracciones en los folios 
milimetrados). Lo importante es que tengan un papel preciso y 
reconocido por ellos mismos y por los demás, de modo que puedan 
experimentar las relaciones complementarias, ocupando una posición 
de mayor poder y responsabilidad en relación a sus compañeros («El 
experto dibujante de las fracciones en los folios milimetrados es 
Francisca, por tanto será ella la que tendrá que dibujarlas en la puesta 
en común final del grupo»). 


En el desarrollo de las competencias individuales, el aprendizaje 
cooperativo no excluye la enseñanza directa por parte del profesor. Es 
más, es importante que antes de todo trabajo cooperativo el profesor 
muestre directamente a la clase cómo utilizar las estrategias 
adecuadas para enfrentarse y resolver los distintos problemas. Pero el 


profesor debería ser consciente de que una enseñanza directa de los 
contenidos puede comportar al menos tres riesgos, sobre todo con los 
alumnos con necesidades especiales o menos competentes (Cohen, 
1999; Kagan, 1994): 


La enseñanza directa del profesor dirigida a la totalidad de la clase es 
más a) 


adecuada para alumnos con un nivel medio de competencias, pero 
puede resultar escasamente eficaz con alumnos con dificultades, que 
después tienen la necesidad, en su propia producción, de un 
acompañamiento más personalizado y que les brinde una ayuda 
continuada que actúe como sostén. 


b) 


La atención de los alumnos, en situaciones que implican a toda la 
clase, puede ser intermitente (a veces siguen la lección, otras no), por 
tanto requieren situaciones que les motiven, como el trabajo 
cooperativo en grupo. 


c) 


La enseñanza directa de la clase implica a los alumnos de forma 
externa y motiva una baja participacion, que podríamos definir como 
«cognitivamente superficial». 


Por eso es necesaria una mayor implicación, para que los 
conocimientos nuevos se integren en los adquiridos previamente y se 
conviertan en competencias personales. Una vez más, se confirma la 
importancia de lo que, en el modelo vygotskiano propuesto se define 
como «aprendizaje socializado» y «desarrollo de la consciencia 
metacognitiva». 


La consciencia metacognitiva se desarrolla con mayor facilidad dentro 
de un grupo más reducido que el grupoclase, en el que la interacción y 
la implicación son mayores, siempre y cuando los chicos tengan la 
oportunidad de dialogar con libertad, sin la presencia directiva del 
profesor. Una presencia que también puede crear dependencia y 
obstaculizar la adquisición de la autonomía de juicio por parte de los 
alumnos. 


Experiencia bien conocida por los educadores de apoyo, que a menudo 
comprueban que los alumnos con necesidades especiales solo trabajan 
cuando ellos están presentes. 


Si el objetivo general de la escuela es el de ayudar a los alumnos para 
que se conviertan en sujetos autónomos e independientes, para 
comportarse y producir de forma eficaz y responsable en el mundo en 
el que viven, entonces es fundamental pasar de un aprendizaje y una 
producción heterodirigidos (guiados por el profesor) a un aprendizaje 


y una producción autodirigidos (guiados por el alumno mismo), como 
los que se dan en pareja o en pequeños grupos cooperativos, durante 
la interacción social orientada hacia el conocimiento compartido, al 
aprendizaje y a la producción. Por eso nos parece que el modelo 
vygotskiano señala un camino más adecuado y más potente respecto 
al tradicional, propio de la enseñanza heterodirigida. 


Un camino que indica que la revolución de la didáctica que hemos 
definido como 


«desde la base», puede ir de la mano de la implementación de este 
modelo, que situa en 


el centro la producción cooperativa de los alumnos y una continua 
reflexión metacognitiva para dar sentido a lo que los chicos producen 
en la escuela. En el próximo capítulo profundizaremos en la 
metodología de dicho planteamiento. 


El «proceso de Bolonia» es un itinerario de armonización de los 
sistemas de educación superior, nacido en 1999, 


1 


cuando 29 ministros de Educación europeos se encontraron en Bolonia 
para suscribir un acuerdo, conocido como la «Declaración de Bolonia». 


Es el nombre de una técnica de aprendizaje cooperativo que utiliza la 
especialización de la tarea asignada a los 


e, 
alumnos, que se reúnen en grupos de expertos. 
SEGUNDO CAPÍTULO 

La producción competente 

La producción competente 


En nuestro sistema formativo solamente el 75,5% de los alumnos 
finaliza los estudios de primaria con una trayectoria académica 
regular ( European Commissi on, 2007). El 24% 


de los alumnos que abandonan la educación son hijos de padres con 
un bajo nivel de instrucción. Si queremos superar esta injusticia social 


es necesario ayudar, en mayor medida, a aquellos que tienen una 
mayor necesidad, en vez de ofrecerles a todos el mismo itinerario 
formativo. Las distintas inteligencias son unos recursos preciosos que 
ningún país puede permitirse perder, malgastar o dejar inactivas. Por 
tanto no se pueden tolerar los niveles alcanzados de abandonos 
escolares1 (en Italia se cifraba, en el 2006, en torno al 20'8%) o los 
recursos humanos bloqueados a causa de un mal funcionamiento del 
sistema escolar. 


La dispersión escolar, que incluye el retardo, la repetición de curso y 
los abandonos del itinerario formativo, constituyen una herida y una 
derrota para la escuela, aun cuando las causas sean prevalentemente 
externas a la misma. Para combatir esta dispersión de recursos 
humanos y valorar el talento de los alumnos, la escuela de la 
autonomía debería poner en el centro una fuerte relación educativa, 
que valore la responsabilidad personal y profesional de los profesores, 
requiriéndoles para que respondan, de la mejor manera posible, a los 
desafíos educativos planteados por la sociedad civil contemporánea. 
Hay que tratar de cambiar el sistema formativo desde la base, 
hallando soluciones locales a los problemas complejos de nuestros 
jóvenes. 


Formar «el capital humano» significa también abordar a nivel local los 
desafíos internacionales de competitividad y desarrollo económico y 
social, que afectan al sistema nacional por entero. 


Frente a ese desafío, el profesor ya no puede concebirse como un 
ejecutor pasivo del dictado programático que otros deciden por él, 
sino que debe sentirse como el protagonista de un renacimiento 
cultural, dotando mejor de recursos a las nuevas generaciones. 


Desde esta perspectiva, la producción competente se entiende como un 
comportamiento eficaz y eficiente orientado a la realización de un 
objetivo, que es distinto según la persona. Estas diferencias 
individuales pueden explicarse en términos de habilidades de 
aprendizaje, de la capacidad de adquirir, retener y emplear las 
informaciones y de la 


transferencia de los conocimientos aprendidos a nuevos contextos. 
Desde una perspectiva constructivista, partimos de que el 
conocimiento es, inicialmente, una construcción situada social y 
culturalmente (Tuffanelli, 2006) y de que las competencias 
productivas primero se socializan y después se organizan en esquemas 
para posteriormente ir convirtiéndose, gradualmente, en patrimonio 
personal del sujeto. Por ello es necesario orientar la didáctica 


haciendo hincapié en el trabajo en grupo y en parejas. Los sujetos que 
logran resolver correctamente un determinado problema son quienes 
mejor relacionan entre sí el conocimiento procedimental de los hechos 
y los algoritmos con preguntas estratégicas de control metacognitivo 
(Pressley, 1986). La consciencia, la valoración, el control y la 
evaluación de los propios procesos cognitivos son elementos 
indispensables para adquirir unas buenas capacidades productivas 
(Lucangeli y Passolunghi, 1995). 


El aprendizaje, entendido como conocimiento y producción 
(competencia) no se puede separar del contexto físico y social, en el 
que las personas piensan y actúan junto a los demás para lograr 
resolver los diversos problemas de la vida. La utilización de la 
modalidad de diálogo y de trabajo cooperativo en parejas o en grupos 
reducidos permite desarrollar mejor los conocimientos, la reflexión y 
las capacidades de control estratégico sobre la producción de las 
respuestas resolutivas a un determinado problema, y todo ello 
respetando las diferencias individuales presentes en la zona de 
desarrollo próximo. 


En lo que atañe a la producción, partiendo de estos estudios (en 
particular de los de Brown, 1987) y conjugándolos con el 
constructivismo vygotskiano y los estudios piagetianos en torno a la 
autoregulación, es posible lanzar la hipótesis de la existencia de una 
serie de macrohabilidades metacognitivas que pueden adquirirse en la 
práctica, permitiendo la producción de la resolución correcta de un 
determinado problema. Estas macrohabiliades implicadas en la 
producción deberían enseñarse y desarrollarse en la dimensión social 
del aprendizaje, en la que se atiende a la formación de la clase como 
grupo y en la que se promueven los vínculos cooperativos entre los 
alumnos. Como vimos en el capítulo anterior, la formación de vínculos 
grupales es la condición indispensable para el desarrollo del 
aprendizaje, de la producción escolar y de la personalidad positiva de 
cada alumno. Para convertirse en personas competentes y expertas es 
necesario activar un proceso de adquisición de los conocimientos 
relativos a las reglas, las estrategias y los objetivos necesarios para una 
producción eficiente. Esto permite adecuar los comportamientos a las 
demandas de la situación de aprendizaje de un modo eficaz y flexible. 


Esta es la idea, muy resumida, de una «producción inteligente», que 
permite a la especie humana adaptarse y responder mejor a las 
diversas problemáticas que 


Producción competente | 


provienen del contexto de vida (pensemos, por ejemplo, en las 
distintas respuestas y estilos de vida que presentan las personas 
dependiendo del entorno físico en el que viven, sea este el frío glacial 
de los polos o bien el tórrido calor de los desiertos). La flexibilidad 
productiva es, por tanto, una característica fundamental de la 
inteligencia, que alcanza su apogeo en las formas de control 
consciente sobre las actividades cognitivas, que se activan en la 
solución de los problemas (Brown, 1987). 


Macrohabilidades para una producción competente 


Partiendo de la literatura existente (Zimmerman y Cleary, 2007; 
Lucangeli, Tressoldi y Cendron, 1998; Greeno, 1978; Lucangeli y 
Passolunghi, 1995) hemos extrapolado cinco macrohabilidades 
implicadas en la resolución de los problemas y en el logro de una 
producción competente. Se trata de macrohabilidades orientadas, por 
tanto, a producir unos resultados adecuados a los diversos contextos 
de vida (identificación, previsión, planificación, producción y 
evaluación; véase la figura 2.1), que pueden conformar un círculo del 
que se saldrá, tras cada tarea, con una mayor competencia (Bruner, 
1988). 


Fig. 2.1. Modelo de las cinco macrohabilidades que pueden conducir a 
la resolución de los problemas vinculados al contexto de vida y a una 
producción competente. 


1. Identificación/comprensión 


El momento inicial es delicado. Es un momento en el que puede 
suceder que el alumno no perciba el problema o trate de evitarlo para 
no exponerse a frustraciones o a fracasos. Y viceversa, es necesario 
que los alumnos identifiquen el problema —en el sentido de reconocer 
que existe— y por tanto, ver en qué contexto se sitúa, tratando de 
visualizarlo, 


representándolo 

mentalmente 

(identificación= representación = comprensión= categorización). 
La 

visualización 

del 


problema es, sin duda, un paso crítico en la fase de identificación/ 
comprensión: muchos alumnos tienen dificultades en esta operación 
mental de transformar la situación problemática en una 
representación que pueda ser traducida también en un dibujo o 


diagrama. De la calidad de dicha representación depende la 
posibilidad de identificar uno o varios itinerarios de resolución. Esa 
calidad depende directamente de los conocimientos de quien 
soluciona y del modo en que se organizan dichos conocimientos. 


A veces puede suceder que los «malos solucionadores» no posean 
esquemas generales de categorización y de procedimientos y, al 
tiempo, sí dispongan de esquemas más específicos y situacionales, 
pero no organizados en macrosistemas. De ello se sigue que los 
alumnos están más atraídos por los aspectos específicos más vistosos 
que por la identificación de las relaciones y los principios resolutivos 
subyacentes, Por tanto, mientras los «solucionadores expertos» poseen 
esquemas generales de conocimientos declarativos y procedimentales, 
parece que los menos expertos carecen del segundo tipo de esquemas, 
que atañen al hacer y al producir. Estas habilidades de pensamiento se 
desarrollan con la experiencia y el diálogo; mejor si se da en parejas 
de alumnos o en grupos reducidos. 


Es útil recordar que no todos los problemas son iguales: existen 
problemas bien definidos y otros, en cambio, mal definidos. 
Generalmente, en los problemas del primer tipo (problemas cerrados) 
basta con identificar la estructura que se conoce y aplicar los 
procedimientos que se conocen (algoritmos) de resolución. Por 
ejemplo, hallar el área de un triángulo o de un paralelípedo, o bien 
describir a una persona. Más difícil es, en cambio, hallar la solución a 
un problema que no esté definido por un modelo rígido (problema 
abierto), en el que se pueda emprender más de un camino y encontrar 
más de una solución. Por ejemplo, cómo construir un parque de juegos 
o cómo estructurar una novela policíaca. A veces, cuando no logramos 


identificar una situación problemática con claridad, puede surgir la 
percepción de la dificultad o una sensación de inadecuación, asociada 
a la preocupación por no lograrlo, por quedar en ridículo, por 
fracasar. Dichas percepciones emotivas pueden influir en los aspectos 
cognitivos relativos a las propias capacidades de éxito. 


Generalmente, el desafío que se le asigna a cada pareja de alumnos 
permite la activación de una mayor sensación de fuerza ( 
empowerment) respecto al trabajo individual y una interacción 
constructiva que permite plantearse el desafío con una mayor 
seguridad en cuanto a sus competencias y la sensación de poseer las 
capacidades adecuadas para lograr el objetivo en cuestión. Aceptar el 
problema y hacerse cargo del mismo no es tarea fácil, pero cuando los 
alumnos trabajan conjuntamente se sienten más fuertes y seguros en la 
búsqueda de soluciones que conduzcan al éxito o al fracaso. 


En el trabajo conjunto, los alumnos perciben mejor el problema al que 
se enfrentan, lo identifican con mayor claridad y son más propensos a 
aceptar el desafío y a producir las consiguientes acciones resolutivas 
(Bandura, 2007). 


La situación inicial de malestar no debe, sin embargo, convertirse en 
un cortocircuito a nivel emotivo, algo capaz de bloquear el 
pensamiento. Por el contrario, el desafío debería percebirse como un 
problema que es posible solucionar gracias a la ayuda y el esfuerzo de 
todos. Un problema cuya estructura nos remite a otros problemas 
similares, ya resueltos con anterioridad. Un problema que produce un 
tipo de pensamiento que podríamos definir como «reproductivo». Y 
viceversa, un problema abierto a más de una solución, o dicho de otro 
modo: una estructura desconocida hasta el momento que produce un 
tipo de pensamiento que podríamos definir como «productivo». Pero 
también el profesor debería empujar a los alumnos a reconocer, a 
identificar y a enfrentarse, sin temor alguno, con los problemas que va 
sometiendo a su atención, tratando de ser claro en cuanto a los 
objetivos que hay que perseguir y en la utilidad que tiene partir de 
dichos desafíos. 


Para ayudar ulteriormente a los jóvenes a convertirse en expertos 
solucionadores, el profesor puede enseñar ciertas estrategias 
metacognitivas de  autosupervisión,  autocuestionamiento y 
autoenseñanza, pidiendo a los alumnos que respondan a preguntas 
como las que siguen: «¿Somos capaces de resolver este problema? Si 
fracasamos, ¿cómo nos verán nuestros compañeros? ¿Y nuestros 
padres? ¿Y nuestros profesores? ¿Y cómo nos sentiremos frente al 
fracaso? ¿Resulta útil para nosotros aceptar este desafío? ¿Las ventajas 


superan a las desventajas?». Una vez leído rápidamente el enunciado 
del problema, es necesario que los alumnos lo entiendan, se pregunten 
de qué problema se trata, se planteen si se habían encontrado con un 
problema semejante con anterioridad y qué saben acerca de cómo 
resolverlo. 


La comprensión implica la capacidad de hacerse una idea del 
problema y de hallar analogías con otros problemas ya 
experimentados y resueltos con anterioridad (comprensión guiada por 
experiencias previas). Esa comprensión depende también de la 
claridad de la formulación, de la familiaridad con la que nos 
enfrentamos a tareas de ese tipo, de la capacidad de identificar 
correctamente los datos, de relacionarlos entre sí y de los 
conocimientos retenidos en la memoria a largo plazo. Por tanto, tras 
haber aceptado el desafío, los alumnos pueden supervisarse y 
plantearse preguntas como las siguientes: «¿Hacemos un dibujo o un 
esquema? ¿Se corresponde esta representación con el problema? 
¿Están presentes todas las informaciones o falta alguna? Si falta 
alguna, ¿cómo podemos proceder para encontrarla?». En parejas o en 
grupos se razona mejor y hay una mayor percepción de competencia y 
de gestión, tanto de los factores de naturaleza cognitiva como de los 
de naturaleza socio-emotiva. 


2. Previsión 


La previsión implica la capacidad de contemplar el producto final que 
se desea lograr. 


Idear e imaginarse el resultado final de nuestras acciones es la esencia 
misma de la previsión. La espera implica la aceptación del desafío 
escolar y la tensión cognitivo-emotiva hacia el resultado que hay que 
lograr ( motivación). Imaginarse el resultado final implica la activación 
de los conocimientos previos y su puesta en relación con el producto 
final, para encontrar el mejor camino que nos conduzca al resultado ( 
planificación). A través de los conocimientos que los alumnos activan y 
el diálogo que se desencadena en la pareja o en grupo, ellos pueden 
prever si son capaces de resolver el problema y decidir conjuntamente 
si aceptar o no el desafío. La misma palabra 


«problema» deriva del verbo griego bállein, que quiere decir 
«proponer, lanzar», precedido del sufijo pró, que significa «delante». 
Por tanto, el significado etimológico es 


«lanzar adelante», proyectarse en el futuro para plantear una acción 
resolutiva que conduzca a un determinado resultado. 


Para poderse «proyectar», esto es, lanzarse hacia adelante imaginando 
los resultados de las propias acciones, hay que lograr transformar el 
malestar inicial en voluntad resolutiva para demostrarnos a nosotros 
mismos y a los demás nuestro propio valor. 


Estos comportamientos positivos se dan con mayor probabilidad 
(como vimos también en el capítulo anterior) en aquellas aulas donde 
reina un clima cooperativo, en las que los alumnos no tienen miedo de 
equivocarse ni de quedar en ridículo y, es más, sienten que sus 
compañeros les animan a asumir riesgos. Y viceversa, el 
comportamiento abandonista de los alumnos puede ser el síntoma de 
un ambiente de aula o de un contexto de grupo percibido como 
amenazante, en el que si uno se equivoca se le sermonea o se le 
ridiculiza, y que genera la idea de que el error debe evitarse a toda 
costa (Tuffanelli, 2006). Como sabemos, en clase como en la familia, 
el papel del adulto educador es decisivo en la construcción tanto de un 
clima como de otro. 


Además de crear un clima positivo, es necesario que el profesor 
planifique bien la tarea (que debe situarse en la zona de desarrollo 
próximo), sabiendo que la aceptación del desafío por parte del alumno 
comporta siempre un control emocional y una percepción del riesgo 
que sean aceptables. Los alumnos, con esta operación mental, pueden 
pensar en las consecuencias de sus posibles planes de acción y recibir 
un empujoncito para buscar alternativas en el caso de que las 
previsiones de dichos planes resultasen negativas. Pueden también 
pensar conjuntamente a quién podrían dirigirse y qué tipo de ayuda 
requerirán en el caso de hallarse ante alguna dificultad. En definitiva, 
pueden preveer el tiempo necesario del que tendrán que disponer para 
llevar a término el desafío, identificando determinados instrumentos 
que pueden serles útiles para hallar la solución. 


En síntesis, la previsión se puede convertir en una macrohabilidad 
muy importante (quizás la más importante) para lograr una 
producción competente, que requiere la capacidad de imaginarse el 
tipo de rendimiento que se corresponde con el determinado plano de 
acción del que se trate, de valorar el nivel al que se tendrá que situar, 
de pensar en qué dificultades se podrán hallar en la ejecución de la 
tarea y de determinar hasta qué punto estamos satisfechos de los 
resultados previstos. En pro del desarrollo de macrohabilidades que 
sean útiles en esa fase pueden plantearse preguntas que activen una 
comparación constructiva entre los distintos grupos o parejas de 
alumnos: 


«¿Seremos capaces de hacerlo? ¿Quién o qué puede sernos de ayuda? 


¿Cuánto tiempo requiere y qué instrumentos necesitaremos? ¿En qué 
ambiente creemos que llevaremos a cabo la tarea? ¿Cuál estimamos 
que pueda ser el resultado final de este problema? 


¿Qué grado de exactitud tendrá? ¿Nos sentimos satisfechos con los 
resultados que prevemos obtener?». 


3. Planificación 


Planificar quiere decir imaginarse un recorrido a seguir, un plan que 
identifique las diversas acciones que se llevarán a cabo para alcanzar 
un determinado resultado, ordenándolas en un eje temporal de forma 
secuencial. Por lo tanto, tras aceptar el desafío y haberse figurado el 
problema previendo un determinado resultado final, los alumnos 
pueden identificar la secuencia de acciones a seguir para alcanzar la 
meta en cuestión, preguntándose cómo hallar los materiales y los 
instrumentos de trabajo necesarios, cómo relacionar los datos y 
encontrar aquellos que faltan o cómo escoger los métodos de 
representación de los datos identificados. Son los elementos del 
ambiente en el que se desarrolla la tarea (los datos del problema) los 
que le sugieren al solucionador el tipo de estrategias que hay que 
adoptar para alcanzar la solución. 


Puede suceder, por lo tanto, que ciertos objetos sugieran determinadas 
estrategias y no otras y que esto impida ver la solución al problema. 
Es el caso, por ejemplo, de tener que utilizar un objeto familiar de un 
modo inusual, como utilizar una bolsa con un kilo de limones como 
peso para establecer si otros objetos pesan más o menos de un kilo. 


La representación compleja de un recorrido de solución se construye a 
través de los procesos de visualización y de comprensión del 
problema, es decir, de lo que el solucionador (o los solucionadores) 
entienden de los datos y del objetivo a alcanzar, además de las 
estrategias que tiene o tienen a su disposición. La comprensión y la 
búsqueda activa de una solución son los componentes para alcanzar el 
objetivo final. 


Para ello es necesario que el solucionador active conocimientos bien 
integrados que atañen también a los procedimientos de solución, para 
llevar a cabo inferencias a partir de los datos a su disposición, que le 
permitirán la activación de esquemas y de 


estrategias funcionales para alcanzar los objetivos y los subobjetivos 
relativos a la solución de la tarea en cuestión. 


La comprensión y la búsqueda activa de un recorrido o de un esquema 


de acción implica un carácter constructivo y reconstructivo del 
conocimiento, en el que las experiencias no sean tan solo registradas 
en la memoria a largo plazo, sino organizadas en esquemas que vayan 
de lo simple a lo complejo y de lo particular a lo general. 


Recordemos que entendemos por esquema una suma de conceptos y de 
asociaciones entre conceptos que define un elemento más complejo y 
abstracto. Por ejemplo, el esquema de la cara comprende los 
conceptos de ojo, nariz y boca; es decir, de las variables que adoptan 
distintos valores en las diversas situaciones contingentes. Los 
esquemas relativamente simples y específicos se denominan también 
estrategias o script, mientras que los más complejos se denominan 
frame o estructuras. Los esquemas, en tanto que organizadores de los 
sistemas productivos de acción, pueden estar más o menos definidos y 
ser más o menos abiertos. Cuanto más definidos estén los esquemas 
más rígidos serán y más probable será que conduzcan a lo que los 
gestaltistas denominan como «fijación funcional»; esto es, a una 
rigidez en la aplicación del esquema, que se activa solamente en 
determinados contextos y con determinadas funciones. Por ejemplo, el 
plato de la balanza se contempla como un elemento para pesar y no 
como un contenedor o un sombrero, que pueda servir en distintas 
circunstancias. Y vicerversa, la construcción de esquemas abiertos 
permite una mayor flexibilidad cognitiva, útil para resolver problemas 
poco usuales y hallar caminos que sean también originales y que 
conduzcan a alcanzar el objetivo preestablecido. Cuanto más rígidos 
sean los esquemas menos preparados estaremos para resolver los 
complejos problemas que surgen en el día a día. 


Podemos distinguir al menos tres estrategias generales (o esquemas 
generales de producción) en la búsqueda y en la planificación de les 
acciones resolutivas para un determinado problema: 


La estrategia de los pasos cortos (o de los subobjetivos). El solucionador 
de un a) 


problema valora la diferencia entre la situación actual y el objetivo 
que hay que alcanzar, por tanto identifica las operaciones que pueden 
reducir dicha diferencia, hasta alcanzar la meta. Esta reducción 
progresiva de la distancia se produce mediante el logro progresivo de 
subobjetivos que nos acercan, progresivamente, a la solución. 


b) 


La estrategia (o heurística) de ampliar una planificación más simple. El 
solucionador, frente a un problema complejo, trata de simplificarlo 


reduciendo sus dimensiones para poderlo dominar mejor. Por ejemplo, 
para organizar un viaje a la Patagonia, piensa en qué necesitaría para 
hacer trekking en las montañas que hay cerca de su 


casa, para después potenciar el equipo para adaptarlo a una situación 
más exigente. 


c) 


La estrategia de la hipótesis-comprobación. El solucionador plantea una 
hipótesis de la posible solución del problema y después trata de 
comprobar su factibilidad y su productividad respecto al objetivo. Es 
un procedimiento que suele emplearse en la investigación científica, 
en la que, por ejemplo, las pruebas de laboratorio pueden confirmar o 
desmentir una determinada hipótesis sobre una enfermedad. 


La planificación de las acciones que conducen a lograr un determinado 
resultado implica una cierta capacidad para aplicar un esquema de 
acción en secuencia de sucesión (temporal, causal, jerárquica) para 
alcanzar el objetivo. Pueden ser útiles para reflexionar sobre esta fase 
aquellos procesos metacognitivos de autosupervisión que permiten la 
autoregulación de las acciones emprendidas. Algunas preguntas que 
van en esa dirección pueden ser: «¿Cuáles creemos que serán las 
estrategias más eficaces y cómo las escogeremos? ¿Cuáles son los 
materiales y los instrumentos de trabajo y cómo los conseguiremos? 
¿Cómo podemos relacionar los datos y cómo pensamos encontrar los 
que nos faltan? ¿Cómo escogeremos los métodos de representación de 
los datos? 


¿Creemos que hemos llevado a cabo correctamente el plan de acción y 
que es eficaz?». 


4. Producción 


La macrohabilidad de la producción implica unas acciones 
programadas 


( planificación), entendidas como una secuencia de acciones y de 
decisiones análogas a los programas de un ordenador (Boscolo, 1986) 
y el control de estas para evaluar si van o no en la dirección adecuada 
( supervisión). Esta producción de acciones, generalmente, se reúne en 
esquemas más o menos definidos. Los esquemas de acciones más 
definidas se pueden denominar algoritmos o rutinas que, a su vez, 
pueden articularse en subprogramas y en subrutinas. Estos pueden ser 
muy simples y automatizados (pensemos en las secuencias de acciones 
que producimos cuando nos lavamos la cara o nos atamos los 


cordones de los zapatos, por ejemplo), o bien complejos y no definidos 
del todo ( estructura productiva abierta). Por ejemplo, el ordenador 
sigue estructuras predefinidas de un modo que es, generalmente, 
rígido y lineal, mientras que el pensamiento intuitivo, típico de los 
humanos, sigue atajos, que son como saltos respecto a las secuencias 
lógicas de la programación computacional, con objetivos a veces no 
del todo definidos o no de forma clara. 


Este tipo de pensamiento, denominado por Frederiksen como 
pensamiento heurístico, como pensamiento crítico por Resnick y como 
pensamiento divergente o creativo por Guilford, procede en paralelo y no 
de forma secuencial; es decir, analiza más de un 


elemento al mismo tiempo (relación simultánea), combinándolos de 
diversas maneras para producir un resultado a veces poco usual o 
inesperado. 


La producción también está ligada al tipo de pensamiento y por tanto 
se puede actuar de una forma ordenada y secuencial, orientándonos 
hacia un objetivo, o bien saltar de un trabajo a otro o de una 
modalidad a otra, de un recorrido lineal a otro con constantes 
cambios, regresiones y aperturas de recorridos laterales que pueden 
parecer una pérdida de tiempo o poco concluyentes, pero que 
permiten explorar nuevos caminos para llegar a un determinado 
objetivo. Tanto la producción secuencial como la multisecuencial de 
nuevos o inusuales objetivos presuponen la entrada en juego de al 
menos tres factores: 


Niveles diferentes de conocimiento que van desde el declarativo 
(conocimientos que 


atañen a las secuencias de operaciones, algoritmos y estrategias 
específicas de producción), pasando por el procedimental, que aplica de 
un modo eficaz los conocimientos declarativos y coordina procesos 
cognitivos y metacognitivos asociados al mismo, hasta llegar al 
condicional (conocimientos dirigidos a la situación, que permitan 
aplicar de forma crítica y consciente las estrategias que sean más 
apropiadas para cada contexto). 


Un lugar de elaboración de las informaciones y de los procedimientos 
ejecutivos que los estudiosos llaman Memoria de Trabajo (Baddeley, 
1986). 


Un proceso  metacognitivo de control ejecutivo que analice 
constantemente las informaciones que se van adquiriendo poco a 
poco, que evalúe si pueden ser útiles y funcionales para el logro del 
resultado en cuestión o si por el contrario, se alejan o nos distraen del 
recorrido que nos puede conducir a la solución de nuestro problema y 
que además después modifique nuestro comportamiento para 


adecuarlo al tipo de tarea que hay que llevar a cabo ( procesos de 
autosupervisión y de autoregulación). 


En las acciones productivas se vuelve fundamental el control ejecutivo 
constante, que puede realizarse, en la práctica, a través de tres 
estrategias metacognitivas, que se integran en el área más amplia del 
autocontrol, tales como la autoenseñanza (hacerse sugerencias a uno 
mismo en torno a cómo utilizar las estrategias que se conocen: 


«Primero tenemos que hacer esto, después eso y por último aquello»), 
el autocuestionamiento (plantearse continuamente preguntas específicas 
sobre el uso correcto de las estrategias: «¿Nos parece coherente la 
comparación entre la planificación y la producción? ¿Los resultados 
obtenidos se corresponden con la previsión? ¿Tienen sentido los 
resultados obtenidos? ¿Hemos realizado las operaciones en el orden 
correcto?»), y la autosupervisión (plantearse preguntas más generales 
en torno al correcto uso de las estrategias respecto al logro del 
objetivo en cuestión: «¿Estamos yendo por el 


buen camino? ¿Estamos dando los pasos adecuados? De todo lo que 
hemos hecho, ¿qué podríamos eliminar y qué recuperar? ¿Estamos 
procediendo de forma adecuada? ¿Nos satisface el resultado final?»). 


En la práctica cotidiana de la clase puede resultar interesante la 
introducción de un cuaderno, en el contexto de la producción por 
parejas. Gracias a este cuaderno los alumnos toman apuntes juntos, 
poniendo en común sus recursos propios. La evaluación realizada por 
el profesor es de la pareja y no individual. Una indicación didáctica 
que respete la socialización y la producción del conocimiento puede 
reflejarse, por ejemplo, en que el trabajo en parejas represente un 50% 
de la nota (que el profesor lo apunte con un color diferente) y el 
restante 50% se refiera al rendimiento individual (en otro color). 


5. Evaluación 


La macrohabilidad de la evaluación comprende, además de la 
previsión, el momento de la reflexión y de la revisión metacognitiva 


del recorrido realizado, de las estrategias que se han seguido y de los 
resultados obtenidos, con la consiguiente capacidad de identificar 
otros contextos en los que poder reutilizar parcial o totalmente el 
recorrido realizado y las estrategias empleadas ( generalización de los 
elementos significativos del recorrido realizado). 


Es una de las habilidades fundamentales del desarrollo que, partiendo 
de la reflexión evaluativa, es capaz de abstraer aquellos elementos que 
pueden revelarse útiles en otras situaciones que presenten ciertas 
analogías. Estos elementos «transferibles» se organizan entre sí —es 
decir, que se comprenden al ponerse en relación—, a través de la 
reflexión evaluativa. Bruner mismo nos sugiere que privilegiemos las 
relaciones por encima de los datos. Llamando la atención sobre las 
relaciones, podemos entrever los elementos más generales que pueden 
transferirse a otras situaciones. Pensemos por ejemplo en muchas de 
las anécdotas que se cuentan en familia, de las que se puede abstraer 
una enseñanza o una idea más general, que es válida para muchas 
otras situaciones, por ejemplo: «Esto nos enseña que quien mucho 
abarca, poco aprieta». Para potenciar esta habilidad de abstracción y 
transferencia de las estructuras de una determinada situación a otra 
que presente ciertas analogías con la primera, es útil que el profesor 
mismo explicite verbalmente y de forma plausible esas operaciones, 
para permitir que los alumnos reflexionen y vayan más allá de los 
datos contingentes, captando las relaciones y, en consecuencia, la 
estructura de base: «Esta situación mos recuerda a aquella que 
analizamos la semana pasada. ¿Os acordáis que también en ese caso 
hablábamos de cómo salir del momento de bloqueo, empleando una 
estrategia inusual o utilizando los distintos objetos presentes en el 
contexto de una manera distinta a la habitual...?». 


La abstracción de un esquema, partiendo de dos situaciones 
contingentes que presentan ciertas analogías, se da de forma 
inductiva, mediante la comparación: hay que focalizar la atención en 
los elementos comunes a los dos problemas abordados (pensamiento 
analógico). De ello se sigue un esquema que se puede visualizar 
incluso a nivel gráfico, haciendo énfasis en las relaciones que vinculan 
los distintos elementos: 


«Esta es la causa y este es el efecto, aquello, en cambio, puede ser un 
elemento que interfiere en la relación y rompe el vínculo directo. 
Podemos visualizar el conjunto trazando círculos y flechas, y el 
elemento que interfiere con una línea ondulada...». 


Como Bruner nos sugiere, tener a nuestra disposición varios esquemas 
que se refieran a las distintas soluciones a varias situaciones 


problemáticas hace que los alumnos estén más preparados para 
evaluar, identificar y resolver diversos problemas, tanto académicos 
como  extra-académicos. Además, el razonamiento analógico 
demuestra la importancia de la producción de un planteamiento 
didáctico interdisciplinar, en el que un mismo esquema se pueda 
emplear en campos semánticos distintos, haciéndose cada vez más 
abstracto y general. 


De entre los diversos tipos de transferencia posibles hay dos que nos 
parecen de particular interés para desarrollar y potenciar el 
pensamiento analógico: 


El transfer analógico lateral y vertical: lateral es cuando el alumno logra 
aplicar 


incluso en contextos similares la habilidad que ha aprendido 
previamente en otras situaciones. Es vertical cuando logra aplicar la 
estrategia aprendida en contextos muy diferentes con un grado mayor 
de complejidad respecto al de partida (Gagné, 1970). 


El transfer analógico cercano y lejano: se da en relación a la distancia 
entre la situación de aprendizaje de partida y la situación en la que se 
aplica esa determinada habilidad. Cuanto más alejada se perciba la 
nueva situación respecto a la de partida, más difícil será la 
transferencia de la habilidad en el nuevo contexto (Brown, 1987). 


En la producción competente, esta capacidad de transfer, es decir, de 
evaluación de cómo reutilizar en situaciones nuevas los esquemas, las 
estrategias, los procesos y las soluciones utilizadas con éxito 
previamente, tiene una dimensión evolutiva que va desde los 
conocimientos ligados de forma exclusiva al contexto, típicos de las 
edades tempranas, hasta a aquellas descontextualizadas y disponibles 
en cualquier situación, más típicas de los adultos. La evolución de la 
capacidad de transfer permite preparar mejor al alumno en relación a 
las diversas situaciones problemáticas a las que se enfrentará en la 
vida. A través de estas capacidades los alumnos forman 
categorizaciones (esto es, esquemas generales) tanto de las estrategias 
como de los recorridos realizados, que después el pensamiento lógico 
utilizará para favorecer que 


estén disponibles en situaciones que presenten semejanzas con las 
situaciones ya vividas. 


Las producciones en un determinado ámbito que hayan sido realizadas 
con éxito, permiten desarrollar esquemas positivos de soluciones cada 
vez más organizadas y articuladas, modulables y flexibles (Tuffanelli, 
2006). Generalmente, estos esquemas se pueden enriquecer y 
modificar de tres maneras distintas: 


Por aumento: se pueden colocar o insertar nuevas informaciones o 
nuevas 1. 


estrategias en esquemas preexistentes ya adquiridos. Por tanto, estas 
nuevas informaciones, acciones o estrategias van a mejorar y a formar 
parte de un esquema más general. 


Ze 


Por sintonización: es el proceso de especificación de un esquema 
preexistente conjugado de un modo más puntual en los varios 
contextos y situaciones de vida. 


En otras palabras: se modifica un esquema ya existente para adaptarlo 
cada vez mejor a las situaciones específicas en las que se conjuga. 


3. 


Por estructuración: se comprueba su existencia cuando un esquema 
preexistente se revela como inadecuado oO insuficiente para 
comprender y resolver un 


determinado problema y por tanto hay que encontrar otro con otras 
características para comprender y resolver una determinada situación. 


Estas tres modalidades de aprendizaje y de producción competente de 
esquemas de acción no deben considerarse como alternativas, porque 
las tres participan, de uno u otro modo, en la formación de las 
competencias como esquemas complejos de saberes y planteamientos, 
de saber hacer y de saber ser. 


En la producción, la aplicación reiterada de los esquemas tiende 
después a consolidar y a hacer que ciertas secuencias operativas se 
vuelvan automáticas, liberando recursos mentales que pueden 
concentrarse en elementos del proceso que sean nuevos o poco claros 
y en la búsqueda de caminos que no se hayan recorrido hasta el final ( 
flexibilidad cognitiva en la utilización de los procedimientos), evitando así 
el riesgo de quedarse fijado en ciertos procedimientos que pueden 
obstaculizar la solución de problemas que se alejen de los recorridos 
más consolidados. La fijación funcional de los procedimientos se 


puede revelar como uno de los mayores obstáculos para el cambio y 
convertirse en causa de repetidos fracasos, con la desmotivación 
consiguiente ante la aceptación de los desafíos escolares. El concepto 
de algoritmo introducido por Frederiksen (1984) explica bien el 
significado de una secuencia de operaciones concreta que hay que 
seguir de una forma recursiva ( pensamiento mecánico). Los problemas 
más fáciles de resolver son aquellos en los que hay que aplicar una 
serie de procedimientos conocidos ( rutina) en la secuencia correcta y 
en situaciones similares a las experimentadas con anterioridad. 


En una sociedad en la que todo sucede de una forma extremadamente 
rápida, lamentablemente, cada vez se dedica menos tiempo a la 
reflexión y a la evaluación de las propias acciones y producciones. En 
cambio, cuando se termina una tarea resulta indispensable que los 
alumnos se paren a evaluar y a reflexionar sobre los resultados 
obtenidos y sobre los procesos que han realizado, sopesando las 
acciones que hayan realizado —tanto las fáciles como las difíciles— y 
piensen en otras situaciones en las que puedan emplear las mismas 
estrategias y los mismos planes de acción. 


Una buena reflexión metacognitiva permite identificar los puntos 
fuertes y los débiles de las acciones producidas y pensar en cómo 
modificar nuestro propio comportamiento en situaciones parecidas 
que se vayan a presentar en el futuro. Para ello pueden ser de ayuda 
para la reflexión evaluativa algunas preguntas como las que siguen: 
«¿Nos parece correcto el resultado que hemos obtenido? ¿Nuestras 
previsiones y nuestra planificación son coherentes y correctas en 
relación a los resultados? ¿Creemos que hemos trabajado bien? ¿Lo 
podríamos haber hecho de otro modo? ¿Este procedimiento de 
solución puede sernos útil para otras tareas? ¿Ha habido algún 
obstáculo que nos haya planteado dificultades? ¿Podemos representar 
con un esquema el recorrido que hemos realizado? ¿Dicho esquema 
podría aplicarse en otras situaciones?». Como se puede intuir en estas 
preguntas, la evaluación efectuada en la revisión metacognitiva se 
refiere tanto a las estrategias empleadas como al recorrido que se ha 
realizado y a los resultados logrados. 


Las Unidades de Aprendizaje 


En estos últimos años la parcelación de los saberes (la separación de 
los conocimientos escolares), junto a la escasa implicación del alumno 
en los procesos cognitivos y productivos —y ya no digamos en 
procesos constructivos junto a sus compañeros— ha conducido a la 
escuela, en muchas ocasiones, a adoptar una deriva centrada en las 
asignaturas, relegando los saberes a un horario de clases 


predeterminado, aislado y separado de la unidad de la cultura y de las 
experiencias de los alumnos. Esto contrasta con las finalidades de la 
escuela, que querría situar en el centro de la formación a la persona 
en su totalidad, con sus peculiaridades, sus necesidades y su talento. 
Además, la pedagogía moderna indica que hay que superar la 
separación entre la clase teórica (explicada por el profesor y 
escuchada por el alumno) y la operatividad práctica (como sucede en 
la clase tipo taller), considerada a menudo como una actividad menor, 
más recreativa que formativa. 


En último término, también sería deseable que el foco de atención se 
desplazara de la enseñanza del profesor ( didáctica) a las modalidades 
de aprendizaje del alumno ( patética). Este cambio de perspectiva 
puede realizarse solamente siempre y cuando los planteamientos y los 
comportamientos de los profesores cambien. Es indispensable que 


estos sean los primeros en convencerse de la necesidad de una 
socialización y de una personalización de los aprendizajes y de actuar 
como sostén del cambio, modificando, en consecuencia, su 
programación individual para desplazar el foco de atención de los 
objetivos didácticos a las competencias que hay que favorecer que los 
alumnos adquieran. Solo así se puede llevar a cabo ese cambio de 
planteamiento que lleva a pasar de las «unidades didácticas» (en las 
que lo que hace el profesor ocupa un papel central) a las «unidades de 
aprendizaje» (en las que es lo que hace el alumno lo que ocupa un 
papel central). 


Mientras, en general, por unidad didáctica se entiende un recorrido de 
enseñanza centrado en la transmisión de los saberes, en el que el 
profesor quiere hacer que todos los alumnos aprendan los contenidos 
específicos de la asignatura o interdisciplinares; por unidad de 
aprendizaje se entiende un proceso formativo centrado en los alumnos 
y en su producción, dirigido a enfrentarse y a facilitar los 
conocimientos de los temas más cercanos a sus necesidades 
formativas, que tengan un sentido y que resulten útiles para la 
producción competente, orientada a la realización de su proyecto de 
vida. Un ejemplo puede ser el siguiente: mientras la unidad didáctica 
permite al profesor enseñar a los alumnos el teorema de Pitágoras 
como un tema en sí mismo, la unidad de aprendizaje permite que los 
alumnos se enfrenten al problema de comparar su vida actual con la 
medieval, construir un castillo medieval a escala, tarea para la que 
puede ser útil aprender el teorema de Pitágoras para poder hallar la 
longitud de la cadena del puente levadizo, partiendo de la longitud del 
puente y de la altura de las ranuras. 


A nivel práctico, haciendo mucho énfasis en las diferencias, podemos 
formarnos una idea de las características de la unidad didáctica y de la 
unidad de aprendizaje mediante la tabla 2.1. 


TABLA 2.1 


Comparación entre las características de la Unidad Didáctica y la 
Unidad de Aprendizaje UNIDAD DIDÁCTICA (UD) 


UNIDAD DE APRENDIZAJE (UA) 


Se hace hincapié en el aprendizaje del alumno a nivel 
Se hace hincapié en la enseñanza del grupo— 
individual. 


clase. 


En el centro se sitúa el sujeto persona y la acción del 
En el centro se sitúan los saberes de cada 

alumno (aprendizaje). 

asignatura 

y 

las 

acciones 

del 

profesor 


(enseñanza). 


El profesor acuerda con los alumnos la selección de los 


objetivos significativos. 
El profesor escoge y programa los objetivos 


didácticos. 


Las asignaturas se deben adaptar a las peculiaridades 


de las personas. 
Los alumnos deben adaptarse a las diversas 


asignaturas. 


La interdisciplinariedad cultural (búsqueda de la 


unidad entre los saberes) supera las separaciones entre 
Las asignaturas siguen estando sustancialmente 

las distintas asignaturas. 

divididas y siguen siendo independientes 


(desarrollo separado de los saberes). 


Los diversos contenidos disciplinares se identifican 


partiendo de problemas reales y de temas complejos. 


Se parte del programa de la asignatura sin 


relacionarlo con un contenido experiencial 


significativo. 


La educación para la ciudadanía es una enseñanza 


transversal a todas las asignaturas. 


La educación para la ciudadanía a menudo 

queda relegada a un aspecto concreto de la — 
asignatura. 

El aprendizaje implica también hacer, relacionarse con 
los demás y una implicación activa por parte de cada 


alumno. 


La enseñanza, casi siempre, es de tipo 


transmisivo: lección por parte del profesor y 
escucha, estudio y comprobación del alumno. 
La 

UA 

implica 

trabajar 

en 

equipo, 

con 


comportamientos cooperativos y contratos formativos 


con los alumnos. 


El profesor puede proyectar la UD sin tener que 


preocuparse de acordarla con los demás. 


Las UA preveen casi siempre trabajos en grupo en los 


que cada miembro se valora mediante el desempeño de 


un papel diferenciado. 
Las UD a menudo se organizan a través del 
trabajo individual, en el que el individuo puede 


destacar respecto a los demás. 


Se desarrollan capacidades que miran al abordaje de 


problemas y temas complejos, que implican la 


aportación de las distintas asignaturas. 
Casi siempre se aprenden contenidos y 
Fuente: Extraído de Andrich Miato y Miato, 2003. 


Si los profesores pretenden responder de una forma más completa a 
las necesidades formativas de socialización y personalización de los 
aprendizajes, entonces es necesaria una proyección y una producción 
cada vez menos caracterizada por una rígida linealidad que, en otros 
tiempos, venía representada por la centralidad del libro de texto. Es 
fundamental avanzar hacia una producción escolar orientada a 
identificar y resolver los problemas a través de proyectos de mayor 
dinamismo, flexibilidad e integración entre las distintas asignaturas, 
acompañados por una mayor apertura y disponibilidad de los 


profesores a la hora de acordar una propuesta formativa con los 
alumnos. En otras palabras, se debería pasar de una didáctica 
impositiva de tipo transmisor a otra que se contrate con los alumnos y 
se desarrolle mediante proyectos interdisciplinarios, que faciliten la 
adquisición de las competencias, en los que la cultura no se muestre 
de forma aislada, sino que se entienda como una preparación para la 
vida, como la interacción activa y positiva con nuestra sociedad 
(Morin, 2000). Una didáctica en la que los saberes sean siempre 
unitarios y vayan de la mano con la experiencia humana, que es 
siempre única e integral. 


En este cuadro de referencia, la socialización y la personalización de 
los aprendizajes presupone una organización de la intervención 
didáctica orientada a ofrecerle a cada alumno el proceso educativo 
que sea para él más significativo y eficaz y que mejor responda a las 
características y a sus potencialidades cognitivas, emotivas y sociales; 
un proceso lleno de sentido, participativo y compartido. 


Para alcanzar ese objetivo, sería necesario que todas las escuelas 
contasen al menos con cinco condiciones que podrían facilitar la 
socialización y la personalización de la producción escolar del alumno: 


El pluralismo de los itinerarios formativos, que favorece que la escuela 
tenga más de a) 


un itinerario para responder mejor a las exigencia formativas del 
alumno y por tanto que los currículos prevean distintas modalidades 
de aprendizaje: desde las deductivas ( top-down), que van de lo general 
a lo particular, hasta las inductivas ( bottom-up), que, partiendo de 
experiencias concretas y particulares, permiten extrapolar los 
elementos relacionados que pueden conjugarse en otras situaciones. 


Esta es la forma de permitir que cada uno desarrolle su propio y 
peculiar perfil intelectual (un planteamiento que hunde sus raíces en 
la teoría de las inteligencias múltiples de Gardner, en la que se plantea 
que cada persona posee una o varias inteligencias preponderantes, y 
por tanto lanza la hipótesis de la necesidad, por parte de la escuela, de 
proyectar distintos itinerarios formativos orientados a valorar, lo 
mejor posible, las diversas modalidades de aprendizaje, desarrollando 
así distintos talentos personales). 


b) 


La posibilidad de elección, por parte del alumno, del itinerario 
formativo que considere más acorde con el currículo escolar. Esto 


implica una disminución de las horas dedicadas a la formación de base 
que es la misma para todos los alumnos (currículo esencial básico), 
para que aumenten los itinerarios opcionales entre los cuales poder 
escoger libremente, comprendidos aquellos que pueden hacerse de 
forma extraescolar (cursos, talleres, deportes, teatro y otros desafíos 
cognitivos individuales o de grupo). 


c) 


Un cierto grado de consciencia metacognitiva en torno a la actuación 
del alumno, en torno al perfil de sus propias capacidades, de sus 
propias producciones, de su propio funcionamiento cognitivo, de sus 
propias propensiones, inclinaciones y modalidades de aprendizaje. La 
adquisición de esta dimensión ayuda al alumno a desarrollar una 
mayor orientación, dirigida a construir su propio proyecto de vida, 
que valore lo mejor posible sus propias potencialidades. 


d) 


La conformación de un contexto didáctico adecuado, que permita al 
alumno tener relaciones significativas con sus compañeros y con los 
adultos y disfrutar de un apoyo didáctico adecuado, como por ejemplo 
la posibilidad de «experimentar en la práctica» y de vivir 
determinadas experiencias significativas. 


e) 


La posibilidad de experimentar espacios de autonomía y de responsabilidad 
(relaciones complementarias) al llevar a cabo los desafíos escolares 
junto a sus compañeros o de forma individual. Esto comporta 
frecuentes trabajos en grupo que impliquen la adopción de distintos 
papeles y una construcción compartida de los contratos formativos 
(con los alumnos y con sus familias) que identifiquen los respectivos 
esfuerzos y responsabilidades ligadas a los objetivos formativos que 
hay que alcanzar, a los medios y a las actividades que hay que 
desarrollar, a las modalidades de comprobación y de evaluación 
orientativa de los itinerarios emprendidos y de los resultados logrados. 


Producción de una Unidad de Aprendizaje Cooperativo 


En las sociedades contemporáneas, en las que los recursos humanos 
son la riqueza principal, es necesario razonar cada vez más en 
términos de los talentos que hay que valorar y de un auténtico éxito 
formativo para todo el alumnado. La personalización de los 
aprendizajes, a través de la unidad de aprendizaje, constituye una 
respuesta a la exigencia de valoración de los recursos humanos. Se 


trata de una modalidad organizativa de la actividad educativo- 
didáctica de los profesores que implica la preparación de la 
estructuración de unas situaciones y de unas condiciones del 
aprendizaje que permitan la implicación activa de todos los alumnos 
en su propia formación, orientada a lograr una producción 
competente. La unidad de aprendizaje responde, en primer lugar, a la 
necesidad que tiene cada uno de autodeterminarse, de 


ser parte activa en la construcción de una sociedad mejor y de contar 
con las mejores condiciones para poder hacerlo. En segundo lugar, 
pretende brindar a todos distintas oportunidades de aprendizaje para 
conquistar aquellas competencias que conduzcan a la desaparición del 
fracaso escolar. 


La unidad de aprendizaje no puede verse como un procedimiento de 
optimización de la enseñanza (como la unidad didáctica), sino como 
una búsqueda continua de una relación humana provechosa, en la que 
el alumno, en la relación con los compañeros y con sus profesores, 
halle el modo de resolver los distintos problemas con los que se va 
encontrando a lo largo de su camino formativo. La eficacia de una 
programación didáctica de la unidad de aprendizaje depende de la 
capacidad del profesor de ser capaz de actuar e interactuar, para 
promover la autoformación de sus alumnos y su formación 
competente en la valoración de sus diferencias personales, sus diversas 
inteligencias y sus diversos estilos. 


De forma muy resumida podemos decir que la producción de una 
unidad de aprendizaje, para poder definirse como tal, debe hacer 
referencia a una comprensión y a una producción significativa y 
profunda por parte del alumno. Por tanto, debería caracterizarse por 
la unidad, la socialización, la personalización, la evaluación y la 
revisión metacognitivas, aunque a niveles distintos y dependiendo de 
la edad del alumnado. 


La unidad del conocimiento, en la Unidad de Aprendizaje 


La unidad de aprendizaje pretende ser un modelo de proyección 
didáctica que mira al desarrollo de la producción competente del 
alumno, respondiendo a sus necesidades de formación integral como 
persona, reconstruyendo la unidad entre la parte y el todo, vinculando 
los saberes a la complejidad cultural y reconstruyendo, a través de las 
diversas contribuciones, la unidad interdisciplinar y transdisciplinar 
de la realidad humana. 


La unidad de aprendizaje pretende tratar de superar la dicotomía 


entre el saber y el hacer, evitando el riesgo de atomización de los 
aprendizajes y de pérdida de la unidad del desarrollo cognitivo, 
afectivo y social. Busca mostrar a los alumnos una idea de la 
complejidad de la cultura que brinde los conocimientos, los valores y 
los símbolos que orientan y guían la producción competente en la vida 
humana (Morin, 2000). 


Se pretende que la escuela se convierta en un lugar en el que 
comprender la complejidad de la vida, en el que analizar los 
problemas conjuntamente, a través de la reconstrucción consciente del 
objeto y del conocimiento desde distintos puntos de vista, académicos 
y científicos, conjugando el hacer con el saber y con la acción. El 
hacer se 


convierte para el profesor en la referencia directa a la experiencia y a 
los conocimientos ingenuos del alumno. El saber le permite interpretar 
los objetos del conocimiento a través de modelos y categorías 
cognoscitivas que organizan el caos y dan un sentido a los 
conocimientos declarativos. Y, finalmente, la acción permite aplicar 
los conocimientos a otros contextos, a través de esquemas 
procedimentales alimentados continuamente por saberes que 
posibilitan que la competencia del alumno sea cada vez mayor. 


La socialización del conocimiento, en la Unidad de Aprendizaje 


La socialización del conocimiento puede ser entendida como una 
implicación activa de todos los alumnos por parte del profesor, que 
explica de forma clara el sentido de ese determinado aprendizaje (qué 
valor tiene, para qué sirve y por qué debemos hacerlo) y acuerda con 
ellos cuáles serán los desafíos educativos, las consignas, los objetivos, 
los contenidos, los métodos, los tiempos y las evaluaciones. La 
socialización de los conocimientos y de las estrategias en la unidad de 
aprendizaje pretende estimular a los sujetos para que expresen lo 
mejor que puedan todas las capacidades de las que disponen, haciendo 
hincapié en las relaciones sociales entre compañeros de clase. Es en el 
contexto social, en las relaciones afectivas, en la narración recíproca, 
en el diálogo y en la construcción conjunta de los aprendizajes donde 
cada alumno puede utilizar mejor sus propias potencialidades 
(Wiggins, 1998). Para ello es necesario identificar y llegar a un 
acuerdo con los alumnos respecto a cada unidad de aprendizaje, con 
uno o más de un objetivo formativo unitario, significativo y adaptado 
a ese contexto, que se articule en diversos objetivos específicos de 
aprendizaje, tanto los más ligados a la asignatura en cuestión como los 
de tipo educativo transdisciplinar (por ejemplo los vinculados a la 
educación para una ciudadanía activa), para después acordar los 


contenidos, los métodos, los tiempos, las soluciones organizativas, las 
modalidades de comprobación y de evaluación de los itinerarios que 
se han seguido y de las habilidades adquiridas, para transformarlo 
después y de forma gradual en competencias personales. 


La personalización de la producción cooperativa en la Unidad de 
Aprendizaje La personalización de la producción cooperativa consiste, 
para el profesor, en ponerse de parte del alumno para responder mejor 
a sus necesidades formativas y para ayudarle a llevar a cabo, a través 
de la valoración de su experiencia personal, la unificación de la teoría 
con la práctica, gracias también a la mediación cultural de los 
compañeros. Para ello es fundamental partir de la experiencia de los 
alumnos para construir sistemas representativos que sean 
significativos y que motiven. 


En la unidad de aprendizaje desarrollada en la interacción con otros 
alumnos, no deben investigarse, explicar y recordar meros contenidos, 
sino que hay que vincular experiencias y hechos específicos con ideas 
más amplias, subrayar y justificar relaciones y mostrar, en el trabajo 
en grupo, el uso de dichas ideas a través de experiencias y prácticas. 
Asimismo, buscar no solo respuestas a las preguntas, sino sostener las 
conclusiones (obviamente, no con alumnos de primero de primaria). 
Por ejemplo, investigar la función del castillo medieval (mejor si nos 
referimos a un castillo real que los alumnos puedan visitar) y 
compararla con la función del edificio moderno en el que viven (un 
lugar bien identificado y que se puede visitar) para llegar a 
conclusiones justificadas por argumentaciones convincentes. El 
itinerario de aprendizaje es siempre un proceso orientado a la 
personalización del conocimiento, aunque este se forme externamente 
al sujeto, de forma socializada y a través de una interacción 
significativa (Vygotsky, 1934). 


Como vimos en el capítulo anterior, el alumno, posteriormente, va 
interiorizando los conocimientos socializados a través de habilidades 
metacognitivas tales como la comparación crítica, la supervisión, la 
previsión, la evaluación, la reflexión, la revisión de los itinerarios 
seguidos y de los resultados logrados. Dichas habilidades, poco a poco, 
se van convirtiendo en un patrimonio personal que se utilizará en pos 
de una producción competente. El profesor, para agilizar este proceso 
psíquico, debería plantear el desafío cognitivo primero a la pareja o al 
grupo reducido y solo después al alumno a nivel individual. Además, 
la personalización del aprendizaje pasa también a través de la 
producción cooperativa, con la atribución de distintos roles que se 
asignan a cada alumno. En los grupos de trabajo, cada uno debe 
interpretar un papel claro, definido y reconocido. Esta interpretación 


implica la asunción de un mayor poder, que se da respecto a los 
demás compañeros y que el profesor delega. Pero, a ese mayor poder 
le corresponde una mayor responsabilidad. Por ejemplo, como 
moderador del grupo, el alumno tiene el poder de dar la palabra y de 
interrumpirla, pero también tiene la responsabilidad de hacer que 
todos participen, que se expresen sin interrupciones y que nadie 
ridiculice a nadie. 


La evaluación y la revisión metacognitiva, en la Unidad de Aprendizaje 


Se dan en la reflexión compartida, a través de la revisión 
metacognitiva de la tarea que se acaba de realizar y con el objetivo de 
darle un sentido a lo que se ha descubierto, quizás utilizando ciertas 
preguntas como estímulo. No se trata de reproducir solamente lo que 
los demás han dicho, sino de brindar una dimensión histórica o 
personal significativa tanto a las ideas como a los acontecimientos, 
creando el propio conocimiento a través de imágenes, modelos, 
reconstrucciones y analogías con hechos recientes u otras situaciones 
reales. Por ejemplo, subrayar la adecuación del castillo a la 


tecnología de la época, así como su falta de adecuación a la sociedad 
actual, respecto tanto a la evolución de la tecnología bélica como 
respecto a la funcionalidad de la vida social contemporánea («¿Los 
muros del castillo podrían resistir un ataque con armas actuales? En 
época medieval, ¿quién tenía más ventaja, el ejército del castillo o el 
de los asaltantes? ¿Era cómoda la vida dentro del castillo? ¿Qué 
diferencias hallamos al compararla con la vida en la actualidad?»). 


La evaluación y la revisión metacognitiva favorecen el desarrollo de la 
generalización y de la transferencia de los conocimientos a otros 
contextos: los conocimientos adquiridos en una situación se emplean 
para explicar otros hechos o problemas en distintos contextos, 
formulados de un modo nuevo o poco familiar. Retomando nuestro 
ejemplo de historia medieval podemos decir que las condiciones de los 
«siervos de la gleba» las podemos encontrar en algunas situaciones 
actuales (pensemos en la condición de las mujeres en algunos países 
del mundo, o en la explotación infantil). 


Del mismo modo que contemplamos la unidad didáctica como el 
instrumento principal de la socialización de los aprendizajes, en la que 
se debe estimular a todos los alumnos para alcanzar las mismas metas, 
en el caso de la personalización de los aprendizajes, en la que se trata 
de desarrollar las potencialidades presentes en cada alumno (que 
pueden variar de uno a otro), el instrumento más indicado es la 
unidad de aprendizaje. Personalizar no quiere decir hacer que los 


alumnos trabajen solos y promover el individualismo, sino enseñarles 
a trabajar juntos, también a través de la propuesta de distintos 
desafíos para cada grupo, favoreciendo la implicación y la emergencia 
de la personalidad de cada uno en el trabajo en grupo, mediante la 
ayuda recíproca, el diálogo y la subdivisión de roles asignados por el 
profesor. Los conocimientos estratégicos utilizados para superar un 
desafío escolar pueden emplearse en otros contextos de aprendizaje y 
pasar a formar parte de los recursos con los que cuenta el alumno para 
enfrentarse a las diversas tareas escolares y no escolares, basándose en 
producciones competentes. 


Fases para la producción de una Unidad de Aprendizaje Cooperativo 


La producción de una unidad de aprendizaje cooperativo se puede 
subdividir en cinco momentos, análogos a las cinco fases de la 
resolución de problemas que vimos con anterioridad y que veremos 
seguidamente con más detalle. 


Fase 1: El Contrato formativo de aula (identificación del problema 
comprensión 


=representación —categorización), que comprende la presentación y 
la comprensión del problema, las elecciones de partida de la unidad 
de aprendizaje, esto es: el acordar con los alumnos una temática 
interdisciplinar (o de la asignatura) que hay que abordar, como un 
problema que hay que resolver juntos a nivel de pareja o de grupo 
reducido, 


proyectando a nivel del grupo clase el proceso a seguir, con sus 
objetivos formativos generales y los objetivos específicos, cognitivos y 
sociales, las actividades, la metodología cooperativa comprensiva de la 
formación de las parejas o de los grupos, el momento de la revisión 
metacognitiva, las modalidades de generalización de los aprendizajes 
y, finalmente y quizás, la utilización de ciertas gratificaciones 
diferidas en el tiempo. 


Fase 2: La socialización del conocimiento, que comprende la 
implementación, mediante una clase interactiva (a nivel del 
grupoclase), del conocimiento a través de la enseñanza estratégica, sea 
tanto de las estrategias cognitivas como de las sociales. 


Fase 3: La personalización de la producción cooperativa, que comporta la 
identificación de un itinerario, subdividido en varias fases, con una 
estimación de los tiempos necesarios para su realización y la adopción 
de roles concretos por parte de cada alumno en las varias fases 


acordadas, que comprenden los momentos de evaluación orientativa: 
previsión, autoevaluación y evaluación por parte del profesor. 


Fase 4: La revisión metacognitiva del grupo, que comporta la 
revisitación del proceso realizado y de los resultados alcanzados, para 
identificar los momentos positivos y los críticos, que permiten 
identificar y plantear nuevos desafíos. 


Fase 5: La transferencia de los conocimientos aprendidos, que comporta, 
además de la transferencia de los conocimientos del plano social al 
individual, la implementación en otros contextos de los conocimientos 
y de las habilidades adquiridas socialmente en el trabajo en pareja o 
en el grupo reducido (momento de la transferencia y generalización de 
los saberes), con una comprobación final e individual de confirmación 
de las competencias aprendidas y el suministro eventual de 
gratificaciones diferidas en el tiempo, como refuerzos que pueden 
sostener este proceso de interiorización del conocimiento y de 
formación de la producción competente. 


Fase 1: El Contrato formativo de aula 


El ambiente más adecuado para desarrollar la socialización y la 
personalización didáctica a través de la unidad de aprendizaje es, sin 
duda, el cooperativo (Andrich Miato y Miato, 2003; 2007). En un 
contexto de este tipo, se alienta a los alumnos a colaborar entre sí para 
construir el conocimiento, para conocer diversas modalidades de 
aprendizaje y escoger las más adecuadas, sosteniéndose y ayudándose 
recíprocamente frente a la dificultad. Antes de proceder a la 
producción, hay que proyectar la unidad de aprendizaje a través de un 
Contrato formativo de aula, entendido como un proceso en el que se 
llega a ciertos acuerdos entre personas libres, que aceptan asumir 
ciertas 


tareas, obligaciones y responsabilidades orientadas a lograr un 
determinado resultado. 


El término «contrato» alude al concepto de negociación, que a su vez 
presupone: La implicación activa y la puesta en común de los propios 
pensamientos, ideas, 


propuestas y objetivos. 


La actuación y la producción (primero a nivel del grupo clase y 
después a nivel de 


la pareja o del grupo reducido y finalmente a nivel individual) se dan 
a través del acuerdo y la previsión. Se acuerdan y se preveen tanto la 
actuación en un posible proceso como el logro de los resultados finales. 


La identificación preventiva de estrategias y modalidades de 
supervisión y de 


autoregulación del itinerario, de toma de decisiones y de evaluación 
del proceso (además de los resultados a alcanzar). 


En la socialización y personalización de la unidad de aprendizaje, la 
negociación del contrato formativo de aula se configura como la 
proyección común de un proceso de co-construcción del conocimiento, 
de autonomía de acción y de producción, de encuentro, intercambio y 
puesta en común de hipótesis, procesos formativos e instrumentos, 
entre personas con diversas capacidades y personalidades. 


El Contrato formativo de aula entre profesores y alumnos deviene uno 
de los momentos esenciales en la proyección de la Unidad de 
Aprendizaje, al menos por tres motivos principales: 


Porque fomenta la participación y la motivación. Presupone la aceptación 
del desafío 


por parte del alumno y su convencida adhesión a la propuesta 
formativa, su implicación en la previsión de los posibles resultados de 
sus acciones, en el acuerdo de los objetivos, el proceso a seguir y las 
modalidades de evaluación. La claridad y la curiosidad son los 
ingredientes principales de esta implicación activa: los alumnos, junto 
al profesor, aclaran y llegan a un acuerdo respecto a aquello que 
tendrán que esforzarse en aprender y en torno al sentido de ese 
aprendizaje. 


Sucesivamente, en la fase de evaluación, pueden activar la previsión y 
la puesta en relación de los conocimientos previos con los nuevos 
(activación de organizadores anticipados) y prepararse ciertas 
preguntas a las que tendrán que responder al final de la unidad de 
aprendizaje, para autosupervisar el proceso y autoevaluar el propio 
producto (fase de la revisión metacognitiva del proceso y de los 
resultados logrados). Anticipar y aclarar lo que los alumnos estudiarán 


puede crear en la clase una sensación de expectativa y de tensión 
positiva hacia el resultado de los esfuerzos que se realizarán. 


Porque desarrolla las capacidades cooperativas, en tanto en cuanto se les 
pide a los 


alumnos que debatan y compartan la propuesta educativa, discutiendo 
en torno a las decisiones y pensando en lo que puede ser útil para su 
formación, en torno al 


«por qué», al «cómo» y al «cuándo» y «para qué» se aceptan esos 
determinados desafíos. Los alumnos pueden entender que a través de 
la producción cooperativa se aprenden cosas nuevas, útiles para 
aprender a trabajar junto a los compañeros, para concretar la ayuda 
recíproca y que todos se vuelvan más competentes y se conviertan en 
ciudadanos más activos, conscientes, solidarios y cooperativos. El 
punto fuerte de esta planificación, fruto del acuerdo, está en la 
implicación y en la interacción social positiva entre todos los alumnos. 
La construcción del contrato formativo pretende ser también un 
momento para favorecer el intercambio, la interacción verbal directa, 
la aclaración, el convencimiento y la adhesión a los objetivos del 
grupo, así como para desarrollar la interdependencia positiva. En el 
proceso de los alumnos en pos de una producción competente, los 
profesores pueden comenzar con grupos poco estructurados y con 
tareas breves y productos simples, para ir después elevando las 
exigencias, la complejidad del trabajo y la organización relativa. De 
este modo, gradualmente, el grupo clase puede ir implementando sus 
propias competencias sociales y cognitivas en la construcción conjunta 
de una comunidad cada vez más activa, democrática y productiva. En 
este proceso de desarrollo de las competencias, el profesor juega un 
papel fundamental y delicado: como harían un buen consejero y un 
buen director de cine, deberá respetar las opiniones y las propuestas 
de los alumnos. Al mismo tiempo, deberá hacer que se tengan 
presentes también las razones didáctico-educativas que se dan a favor 
de una u otra elección, y por tanto orientar a los alumnos hacia el 
trabajo autónomo, competente y responsable. 


Porque desarrolla las capacidades metacognitivas, en tanto en cuanto 
requiere de los alumnos, al aceptar el desafío académico, que realicen 
operaciones metacognitivas tales como una previsión, una 
planificación, una supervisión, una evaluación y una revisión de la 


tarea que han acordado llevar a cabo. De este modo los alumnos 
pueden implementar su grado de consciencia sobre lo que están 
llevando a cabo, aclarando cuáles son los objetivos, los productos 
finales, los procesos a seguir, los tiempos que hay que respetar, las 
modalidades de evaluación, etc. Por ejemplo, la planificación prevista 
en el contrato permite al alumnado asumir un papel activo y tomar 
decisiones compartidas mediante la redacción de un «guión» que sirva 
de orientación de su producción. Como veremos, en el contrato 
preliminar de aula, los alumnos pueden tener una mayor consciencia y 
control sobre su propio aprendizaje, al ejercitar mejor su propia 
responsabilidad, tanto en relación a sí mismos, como en relación al 
grupo o a los resultados logrados. Escoger juntos los objetivos de una 
producción escolar también significa tomar consciencia de los 
resultados que hay que alcanzar, con el convencimiento de que cuanto 
más 


específicos sean los objetivos, más aptos serán para una evaluación 
eficaz, tanto por parte del profesor como por parte de los alumnos 
mismos. 


En la producción escolar, la elección del objetivo formativo que se 
propondrá a los alumnos debe estar relacionado con una tarea de 
aprendizaje unitario (esto es, que ataña a la vida y no a un 
determinado aspecto de la misma), articulado, orgánico, adaptado a 
esos determinados alumnos y significativo por estar dotado de sentido 
para ese determinado ambiente de pertenencia. 


Pensemos por ejemplo en la resolución de un problema existencial o 
en el conocimiento de un tema que presente un cierto grado de 
complejidad (con un planteamiento pluridisciplinar o predisciplinar 
para las clases de primaria, como podría ser «la vida de los hombres 
primitivos»), que esté legitimado, y por tanto que sea cercano a la 
esfera de los intereses («atañe a cómo éramos hace millones de años»), 
que responda a las necesidades formativas de los alumnos 
(«entendemos mejor hasta dónde hemos llegado cuando sabemos de 
dónde partimos») e implica también su experiencia personal 
(«intentemos vivir como en el neolítico, construyendo nuestras propias 
armas y resolviendo los problemas cotidianos sin recurrir a las 
tecnologías modernas»). 


Por eso, los objetivos formativos deberían cumplir un rol de mediación 
entre las distintas asignaturas (objetivos específicos de aprendizaje) y 
las propuestas educativas, esto es, que cumplan una función de 
objetivos educativos generales, que tengan en cuenta tanto el perfil 
educativo que hay que adquirir como la experiencia de los alumnos y 


sus características personales. Una vez identificado el objetivo 
formativo que hay que proponer, el profesor tendrá que pensar en 
cómo motivar a la clase, cómo aclarar su importancia en relación a los 
fines de la formación personal y cómo pedirles a los alumnos que 
acepten el desafío en pareja o en grupos reducidos, esforzándose por 
superarlo. Tendrá que pensar en cómo traducir este objetivo formativo 
en objetivos específicos de aprendizaje, tanto cognitivos como 
sociales. Tendrá que describir estos objetivos en términos 
comportamentales, de modo que los alumnos tengan claro qué es lo 
que se espera de ellos. 


Los alumnos aceptan los desafíos cuando están convencidos de poder 
superarlos o de tener muchas probabilidades de lograrlo. Pero los 
aceptan aún con más ganas cuando saben que no están solos, que hay 
otra persona decidida a ayudarles. Esta convicción, además de crear 
un bienestar psicológico generalizado, permite una mejor gestión de la 
ansiedad respecto al rendimiento. Por ejemplo, en las actividades 
rutinarias de la clase vemos que una cosa es redactar una redacción, 
un resumen, una crónica o resolver un problema en solitario, y que 
otra cosa es poderlo hacer junto a un compañero o un grupo de los 
mismos. 


Si los profesores plantearan más desafíos formativos en pareja o en 
grupo se podría concretar mejor lo que Vygotsky (1934) denomina 
como el aprendizaje socializado en la zona de desarrollo próximo. Los 
alumnos, después, al reflexionar en torno a las dificultades con las que 
se han encontrado, en torno a qué es lo que han hecho para superarlas 
y qué tipo de ayuda ha resultado decisiva y cuál perniciosa, 
desarrollarían aquella conciencia metacognitiva que les puede 
permitir asimilar nuevas habilidades y conocimientos, integrándolos 
en los anteriores, aquellos que ya alberga su memoria a largo plazo. 


Partiendo de la experiencia de los alumnos y de sus conocimientos, 
podemos poner un ejemplo de contrato formativo en una clase de 
sexto de primaria2 para entender «Por qué la población de ciervos del 
los Alpes está aumentando de forma tan considerable». 


Se trata de que una vez que los alumnos hayan aceptado el desafío, 
produzcan un texto que responda a la pregunta de una forma 
completa, rigurosa y desde un punto de vista científico. 


En una tarea de este tipo los objetivos cognitivos específicos de 
aprendizaje que hay que acordar y aclarar conjuntamente pueden 
atañer a: 


Saber formular hipótesis sobre la base de los conocimientos poseídos, 
para después a) 


comprobar si son acertadas recurriendo a la literatura científica. 
b) 


Saber leer, comprender y subrayar los conceptos clave de los textos 
científicos brindados por el profesor. 


c) 
Saber redactar un escrito científico de un modo claro y completo. 


Además de estos objetivos específicos y cognitivos se pueden acordar 
con los alumnos los objetivos específicos de tipo social, como por 
ejemplo: 


Saber hablar en voz baja. 

a) 

b) 

Saber respetar los roles asignados por el profesor. 
c) 

Saber intervenir de un modo congruente. 


También hay que concordar la metodología del trabajo cooperativo. 
En nuestro ejemplo, los profesores pueden proponer, tras haber 
aclarado bien, a nivel de grupoclase, qué es lo que hay que hacer, el 
papel que cada uno cumplirá y los instrumentos que se pueden usar al 
trabajar en pequeños grupos de tres, compartiendo con los alumnos 
los criterios de formación de los grupos (como por ejemplo, unir a 
alumnos con competencias distintas, uno más competente en una 
asignatura y otros más competentes en otras). 


Es importantes acordar también la organización de la clase desde el 
punto de vista logístico, definiendo los espacios propios de acción (un 
grupo se pone en ese lugar, el otro en aquel, y así...). La síntesis del 
contrato formativo puede representarse en un mural que se colgará en 
una pared de la clase y servirá como organizador cognitivo (véase la 
figura 2.2). 


Para implicar a los alumnos y acordar con ellos el contrato formativo 


de aula, el profesor debe explicar a la clase por qué es importante 
tener esta experiencia, cuáles son los objetivos formativos que hay que 
alcanzar, cuáles son los objetivos cognitivos y sociales específicos, la 
metodología y la organización del trabajo de grupo, las diversas fases 
del trabajo cooperativo, los instrumentos y los criterios de evaluación 
que habrá que utilizar en las fases de previsión, autoevaluación y 
evaluación, los roles que hay que desempeñar y las distintas 
modalidades de la revisión metacognitiva a la finalización del trabajo 
en grupo. El profesor, tras haber pedido la convencida adhesión de los 
alumnos y haber construido conjuntamente el contrato formativo, 
cuelga el esquema de la pared (además, se le entrega a cada grupo una 
copia del mismo), de modo que cada alumno visualice el proceso que 
hay que seguir y los tiempos previstos para cada fase. 


El contrato se convierte en un organizador cognitivo. 
Fase 2: La socialización del conocimiento 


Vygotsky (1934), cuando sostiene que «lo que los niños sepan hacer 
juntos hoy, mañana lo sabrán hacer solos» se refiere a que los jóvenes 
aprenden entre sí, enfrentándose a saberes que se encuentran en la 
zona de desarrollo próximo, interiorizando funciones cognitivas 
complejas que tratan, gradualmente, de hacer propias, llegando 
después a productos comunes, gracias a la ayuda a la explicación 
recíproca de las estrategias, y mediante un lenguaje entre iguales que 
es más eficaz y más rico que el empleado por el profesor o cualquier 
otro adulto. 
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Fig. 2.2. Esquema del Contrato formativo de aula con las fases 
acordadas que hay que implementar. 


Para favorecer un contexto de aprendizaje como el descrito resulta 
necesaria una profesionalidad docente centrada en la mediación de los 
contenidos de aprendizaje; más preocupada por el cómo se aprende 
que por el contenido. Es más, una profesionalidad centrada en las 
modalidades de relación entre los alumnos, considerados como sujetos 
activos de su propio aprendizaje y capaces de activar relaciones 
sociales constructivas dentro de un grupo, que construyen el 
conocimiento conjuntamente y realizan, en colaboración, una serie de 
productos. 


A nivel de toda la clase, a través del debate y la reflexión en común, 
los alumnos desarrollan una serie de habilidades metacognitivas tales 
como el diálogo, la evaluación y la revisión metacognitiva. Los 
alumnos pueden aclarar sus dudas y decidir conjuntamente, con la 
ayuda del profesor, aceptar el desafío académico y alcanzar los 
objetivos previstos, consensuando las estrategias y decidiendo cómo 
proceder en el trabajo en común (planificación). Al hacer esto, 
aprenden a detenerse, a preveer, a dialogar y a evaluar sus 


conocimientos, debatiendo en torno a cómo se ha llegado a un 
determinado resultado, a través de qué procesos, considerando sus 
puntos fuertes y sus puntos débiles, para entender qué ha funcionado 
bien y qué no tan bien. Este diálogo entre el profesor y los alumnos, 
que mira a la creación de las condiciones adecuadas para después 
poder trabajar en solitario y de forma autónoma, se denomina 


«socialización del conocimiento». En esta fase el profesor explica en 
qué consiste el trabajo que habrá que llevar a cabo, define bien los 
roles que asignará y que cada cual desempeñará, prepara con los 
alumnos los instrumentos de supervisión y evaluación y define con 
ellos los tiempos de las diversas fases de la tarea. 


El profesor prepara a los alumnos ayudándoles a que construyan 
estrategias, esquemas, procedimientos y tablas de supervisión y de 
evaluación de los objetivos que hay que alcanzar, así como preguntas 
que sirvan para reflexionar en torno al proceso seguido y los 
resultados logrados. Para proceder de este modo, el profesor debería 
poseer una buena competencia en relación a los procesos de 
aprendizaje y de funcionamiento cognitivo y  metacognitivo 
(pensemos, por ejemplo, en las modalidades de gestión del error, que 
le permiten al profesor captar aspectos significativos del 
funcionamiento mental y de los procesos de autocontrol del 
alumnado). Además, el profesor debería tener competencias en 
relación a las dinámicas de grupo, para analizar las interacciones que 
se dan en clase y saber cómo y en qué momento intervenir. 


Al evaluar las relaciones entre alumnos, se hace necesario por parte 
del profesor un trabajo introspectivo de análisis en torno a su 
funcionamiento cognitivo y al funcionamiento cognitivo en general, si 
es que desea ser más hábil a la hora de 


estimular procesos análogos en sus alumnos, desarrollando las 
habilidades metacognitivas de cuestionamiento, de previsión, 
planificación, supervisión de los propios comportamientos, 
autoevaluación, revisión, abstracción y transferencia de las 
habilidades y de los saberes contruidos socialmente. Si la dirección del 
aprendizaje del comportamiento como transformación de las formas 
naturales en formas culturales superiores va de lo externo a lo interno 
(Vygotsky, 1981), entonces la interiorización del conocimiento se da 
primero a través de la «co-construcción» social (aprendizaje 
socializado) y después a través de una transferencia progresiva de la 
actividad social externa, mediada por los signos, al control interno: 
«En el desarrollo cultural del niño cada función aparece dos veces, en 
dos planos distintos: primero aparece en el plano social, después en el 


plano psicológico. Primero aparece entre dos personas, bajo la forma 
de categoría interpsicológica, y después dentro del niño, como 
categoria intrapsicológica» (Vygotsky, 1981). 


En esta segunda fase de la producción competente, el profesor puede 
pensar en identificar los niveles de partida de sus alumnos, para 
determinar el tipo de ayuda que necesitarán para poder trabajar juntos 
de forma autónoma y de modo interactivo, eficiente y eficaz respecto 
a los objetivos que deben alcanzar. La enseñanza socializada a nivel 
del grupoclase de estrategias cognitivas y sociales que hay que 
ejercitar autónomamente tras el trabajo en grupo puede resultar una 
modalidad válida de ayuda para el trabajo individual de los alumnos. 


Este momento común de la enseñanza estratégica puede subdividirse 
en cuatro momentos: 


La activación de los conocimientos previos. 


La enseñanza de las estrategias cognitivas. 


La enseñanza de las habilidades sociales. 


La construcción de los instrumentos cognitivos, de supervisión y de 
evaluación. 


La activación de los conocimientos previos 


En esta fase preliminar es necesario pensar en cómo identificar y 
explicar las razones del aprendizaje de ese determinado nuevo 
conocimiento, habilidad o estrategia, debatiendo sobre lo que ya se 
sabe de dicha temática o de dicho instrumento, para captar la 
importancia que tiene la adquisición de ese conocimiento («¿Qué 
sabemos ya sobre cómo se construye un escrito científico? «¿Por qué 
puede ser útil aprender a utilizar este instrumento?» «¿Cómo podemos 
producir pruebas a favor de nuestra tesis y cómo podemos tratar de 
confirmarlas?»). 


La enseñanza de las estrategias cognitivas 


Se trata de brindar a los alumnos preguntas, esquemas, mapas 
visuales, tablas o figuras, de forma que se relacionen los nuevos 
conocimientos con los previos. Por ejemplo, si la proyección de la 
unidad de aprendizaje prevé también la construcción de un esquema 
del escrito científico, la activación de los conocimientos previos podría 
verse favorecida por preguntas como las que siguen: «¿Para qué puede 
servir un escrito científico?; «¿Os habéis fijado alguna vez en cómo 
es?» «¿Cuáles son sus partes fundamentales?». Por ejemplo, en la tabla 
2.2, se puede ver un sencillo modelo de referencia constituido por seis 
partes: problema, tesis, conocimientos que la confirman, 
conocimientos que la refutan, debate y conclusiones. 


TABLA 2.2 
Modelo de cómo construir un escrito científico 


PROBLEMA: ¿POR QUÉ ESTÁ AUMENTANDO DE FORMA TAN 
CONSIDERABLE LA POBLACION DE CIERVOS EN LOS ALPES? 


Tesis: 

Conocimientos que la confirman: 
Conocimientos que la refutan: 
Debate: 

Conclusiones: 


La enseñanza estratégica puede desarrollarse al menos a través de dos 
modalidades principales. La primera contempla al profesor como un 
modelo de comportamiento metacognitivo que se plantea preguntas y 
brinda respuestas en voz alta («Os mostraré cómo yo construyo una 
hipótesis y cómo trato de justificarla y de confirmarla. Pero busco 
también otros saberes que puedan refutarla, revelándola como poco 
creíble»). Los alumnos así pueden escuchar y observar cómo el 
profesor piensa y habla en voz alta, mientras les muestra cómo se 
procede con una determinada tarea ( modelado): «¿Mis progresos son 
razonables? ¿Es esto lo que debo hacer? ¿Me estoy acercando a la 
solución final del problema?». Este planteamiento, aunque artificial, 
sirve de guía para la reflexión, permitiendo que los alumnos 
construyan un modelo que puede ser útil en situaciones análogas. De 
este modo llegan más preparados y producen acciones más centradas 
en el logro del objetivo, supervisando y autoregulando las acciones 
mismas. 


La segunda prevé que los alumnos, con la supervisión del profesor, 
apliquen juntos la estrategia: «Para explicar una determinada 
situación, Marcos y Mónica formularán una 


tesis, que someterán a nuestra consideración para convencernos de 
que es la mejor hipótesis posible. Por lo tanto responderán a todas las 
objeciones y a las preguntas que les iremos planteando». Los dos 
alumnos pueden escribir en la pizarra su tesis y tratar de sostenerla a 
la luz de las informaciones halladas para después pasar a las 
conclusiones, compartiendo la decisión final de confirmar su tesis, 
abandonarla o modificarla acogiendo algunas de las objeciones de sus 
compañeros. Todos los razonamientos de la pareja, explicitados en voz 
alta, son escuchados y seguidos con atención por sus compañeros, que 
pueden intervenir con preguntas, objeciones y peticiones de que 
aclaren algún punto. De este modo, los dos alumnos que realizan la 
tarea sirven de modelo de comportamiento metacognitivo para el 
resto de la clase, explicitando verbalmente aquellos pensamientos que 
les han llevado a tomar las decisiones que a su vez les han conducido 
a esas determinadas conclusiones. 


La enseñanza de las habilidades sociales 


La atención, además de centrarse en el aprendizaje y en la producción 
cognitiva, también se reserva para el aprendizaje y la producción de 
nuevos comportamientos sociales o para el refuerzo de los en parte ya 
aprendidos. Al hacerlo, es necesario centrarse en, al menos, cinco 
simples principios (Bandura, 2000): 


El debate. Los nuevos comportamientos que hay que aprender y 
producir o aquellos 


que hay que reforzar deben definirse y debatirse con toda la clase, 
tratando de identificar los que se ven y los que se oyen. Puede ser útil 
para tal fin la construcción de una tabla de comportamientos objetivos 
en dos columnas, una titulada como «Lo que sentimos» y la otra como 
«Lo que vemos» (Andrich Miato y Miato, 2003). 


El reconocimiento. ¡Los alumnos aprender a reconocer los 
comportamientos sociales 


que son objeto de su aprendizaje, tanto en sí mismos como en sus 
compañeros. 


Puede resultar útil para tal fin prever roles de observador, que pueden 
desempeñar aquellos alumnos que no participan directamente en el 
trabajo en grupo y van anotando, en unas tablas, los comportamientos 
sociales producidos por sus compañeros y que sean objeto de la 
unidad de aprendizaje. 


La intersubjetividad. El profesor y los alumnos, conjuntamente, pueden 
definir y 


discutir las habilidades sociales que hay que producir, identificando 
los comportamientos característicos de forma intersubjetiva y 
consensuando la producción de aquellos comportamientos que indican 
las habilidades sociales que hay que aprender. Por ejemplo, el 
comportamiento amable se evidencia con una sonrisa, con gestos de 
asentimiento, con una postura orientada hacia el interlocutor y con 
palabras de aliento, de disponibilidad y de apoyo. 


La práctica y el refuerzo. El profesor puede ayudar a los alumnos a 
identificar aquellos comportamientos que caracterizan la habilidad 
social que hay que aprender, mostrándolos a lo largo de la jornada 
escolar e identificándolos en ellos mismos y en sus compañeros. El 
profesor puede enfatizarlos y reforzarlos haciendo hincapié en ellos: 
«Muy bien, Gala, he visto que eras amable cuando has sonreído a 
Silvia»; «Antonio, has sido muy amable ayudando a Cristian en los 
ejercicios, releyendo sus respuestas y ayudándole a corregirlos». 


La asignación de los roles y la construcción de los instrumentos de 
supervisión y de evaluación Para permitir que se dé un trabajo de grupo 
eficaz, es necesario brindar a los alumnos instrumentos cognitivos y 
sociales de supervisión y de evaluación de los resultados y de los 
procesos que se han dado. 


En el ejemplo de la producción de un escrito científico que explique la 
causa del aumento de la población de ciervos en los Alpes, el profesor 
puede atribuirle a cada miembro del grupo una serie de roles 
cognitivos y sociales y brindarle instrumentos de supervisión del 
objetivo que hay que perseguir (en nuestro caso, cómo supervisar la 
coherencia de las intervenciones de los distintos miembros del grupo, 
el respeto por los roles asignados por parte del profesor y el volumen 
de la voz cuando se interactua con los compañeros). En la tabla 2.3 
podemos observar un ejemplo de instrumento de supervisión de los 


objetivos sociales a lograr. En vertical tenemos los objetivos sociales 
que hay que perseguir, mientras en horizontal tenemos el nombre de 
los tres alumnos que hay que supervisar. Uno de los tres alumnos 
observará y señalará los comportamientos incorrectos relativos al 
primer objetivo, mientras el segundo hará lo mismo con el segundo 
objetivo; lo mismo se hará con el tercero. La evaluación de esta 
supervisión, después, se recogerá en la tercera columna de la tabla de 
autoevaluación relativa a la producción del grupo (Tabla 2.4). 


El instrumento de evaluación propuesto implica la participación activa 
de los alumnos en los procesos evaluativos. Dicha participación 
empieza, antes de trabajar juntos, con la previsión de grupo del nivel 
de logro tanto de los objetivos cognitivos como de los sociales (los 
alumnos deben evaluar, para cada objetivo, su propio nivel de 
rendimiento, emitiendo un juicio partiendo de la clásica escala del 
uno al cinco que se utiliza normalmente en la escuela). 


TABLA 2.3 


Tabla de supervisión y de evaluación de los comportamientos no 
funcionales para los objetivos sociales consensuados a nivel de 


grupo 
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TABLA 2.4 


Tabla para la previsión, la autoevaluación y la evaluación final 
del profesor 


Criteros evaluativos de tipo cognitivo: 


Excelente = completo; dentificadas todas las informaciones más importantes 
(100%) 

Notable = casi completo; identificadas casi todas das informaciones más 
importantes (de un 90 a un 99%), 

Bien = bastame completo; identificadas la mayoria de las informaciones más 
importantes (de un 80 a un 89%) 

Suficiente = suficientemente completo, dentíicado al menos un numero suficiente 
de las informaciones más importantes ¿de un 50 a un 59%) 

Insuficiente » nsulicenemente completo; identificada solo una minoria de las 

informaciones más importantes imenos del 50%), 


Criterios evaluativos de tipo social. 


Excelente = total respeto a las reglas acordadas (rénguna infracción). 
Notable «casi completo respeto a las reglas acordadas ide 1 a 2 infracciones), 


Bien =reglas acordadas respetados la mayor parte del tiempo ¿de 31 5 
infracciones), 

Suficiente = regla acordadas respetadas durante un termpo suficente (de 6 a 8 
infracciones) 


Insuficiente = regias acordadas respetadas solo duramte breves periodos de tiempo 
(más de 8 infracciones). 


Después se prosigue, al final del trabajo cooperativo, con la 


autoevaluación de los resultados por parte del grupo, tanto en materia 
de los instrumentos de supervisión como de evaluación. Dicho trabajo 
se le tendrá que entregar al profesor, que evaluará el rendimiento de 
una forma concluyente, sobre la base de los resultados logrados y de 
las observaciones realizadas durante el trabajo en grupo. En la parte 
inferior de la tabla 2.4 


se pueden leer los criterios de evaluación acordados entre profesor y 
alumnado respecto al grado de logro de los objetivos a nivel grupal. 


Fase 3: La personalización de la producción cooperativa: «Produzcamos 
un escrito científico para entender por qué ha aumentado de forma tan 
considerable la población de ciervos en los Alpes» 


Así como en la fase anterior de la socialización del conocimiento la 
enseñanza del profesor es fundamental para facilitar el aprendizaje 
explícito de las diversas estrategias cognitivas y sociales, en esta fase 
de personalización de la producción cooperativa es necesario alentar a 
los alumnos a emplear las estrategias que han aprendido con 
anterioridad (aunque sea de forma superficial). Los alumnos, a través 
del uso de las estrategias aprendidas para producir conjuntamente 
algo que tenga sentido, consolidan y personalizan su aprendizaje. 
Trabajando de forma cooperativa, los alumnos aprenden a producir 
resultados, a emplear concretamente y de forma explícita las 
estrategias, a controlar y evaluar sus propias acciones, orientadas a la 
resolución de los problemas-desafíos planteados por el profesor. Se 
habla, en este caso, de un planteamiento activo y consciente por parte 
de los alumnos, que experimentan la autonomía y la responsabilidad 
para lograr unos resultados satisfactorios. 


Cuando se habla de una personalización del trabajo de grupo que 
favorezca el proceso de autodeterminación y de implicación activa y 
consciente de los alumnos, se hace referencia a la atribución de roles 
distintos a cada uno de los miembros del grupo. 


Estos roles pueden subrayar y valorar las aportaciones de cada 
miembro del grupo, creando una sensación de competencia distribuida 
(cada uno se siente capaz de hacer algo y de ayudar a sus compañeros, 
sintiéndose aceptado y ayudado a su vez). Una implicación de este 
tipo permite una mayor disponibilidad de los alumnos para aceptar los 
desafíos escolares. Además, a través de la interacción con sus 
compañeros, cada alumnos aprende mejor a enfrentarse y a planificar 
las diversas situaciones de resolución de problemas, a supervisar su 
propia comprensión y su propia producción. 


Los alumnos reflexionan así en torno a sus procesos mentales, 
autoregulándolos y orientándolos hacia la solución de la tarea. La 
adquisición gradual de una buena capacidad metacognitiva de control, 
puede permitir un uso flexible de los algoritmos resolutivos y de las 
heurísticas necesarias para la solución de tareas de distinto tipo, 
también gracias a estos roles específicos que el profesor atribuye a 
cada alumno (Lucangeli y Passolunghi, 1995). 


Principalmente, los roles asignados por el profesor pueden ser de dos 
tipos (Andrich Miato y Miato, 2003): 


Los roles de tarea o cognitivos, funcionales para hacer que el trabajo sea 
más eficiente a) 


y eficaz, empujando al grupo hacia la resolución de la tarea (pensemos 
en el Lector, en el Clarificador, en el Buscador de informaciones 
adicionales, en el Sintetizador, en el Escritor, en el Diseñador y así, 
sucesivamente). 


b) 


Los roles de mantenimiento o sociales, funcionales para hacer que el 
grupo esté más cohesionado y para obtener un clima positivo de 
trabajo, en el que todos estén bien con los demás (pensemos en el 
Moderador, en el Supervisor de que las intervenciones se realicen con 
amabilidad, en el Supervisor del respeto de los turnos de palabra, en 
el Confirmador que hace comentarios positivos tras cada intervención, 
en el Supervisor del tiempo y así, sucesivamente). 


La personalización del trabajo de grupo se obtiene valorando las 
diferencias individuales, que se recogen mediante una atenta 
atribución de los distintos roles según las peculiaridades de cada 
alumno, asignando entre los miembros del grupo los poderes 
delegados por el profesor y las distintas responsabilidades. En nuestro 
ejemplo de unidad de aprendizaje, cada alumno del grupo (como se 
puede observar en el contrato formativo de aula) cumple un papel en 
el ejercicio, como Moderador (deben llegar, conjuntamente, a la 
formulación de una tesis en torno a las causas del aumento de la 
población de ciervos en los Alpes), como Lector, como Subrayador, 
como Confirmador, como Redactor y como Escritor, para favorecer la 
productividad del grupo. Al mismo tiempo, los alumnos también 
cumplen roles sociales distintos (el Supervisor del tono de voz debe 
señalar con una crucecita a aquellos compañeros del grupo que hablen 
en un tono de voz demasiado alto; el Supervisor del respeto de los roles 
debe señalar con una crucecita aquellos compañeros que no se 


atengan a sus funciones y que se atribuyan poderes que no les han 
sido delegados por el profesor; el Supervisor de la coherencia de las 
intervenciones debe señalar con una crucecita a aquellos miembros del 
grupo que intervengan con temas que desvien la atención o que no se 
atengan a la tarea). Los instrumentos de supervisión, tales como las 
tablas a doble columna que hemos visto con anterioridad, sirven para 
brindar un sostén adecuado a los roles de los alumnos y permitirles 
alcanzar con éxito los objetivos formativos acordados. 


En esta fase de producción personalizada del trabajo cooperativo, 
como se observa en el contrato formativo de la figura 2.1, además de 
contar con los roles propios del ejercicio y de mantenimiento, es 
necesario prestar atención a las fases y a los tiempos de trabajo 
acordados, que pueden convertirse en potentes organizadores 
cognitivos y autoreguladores. Retomemos ahora las cinco subfases de 
la producción personalizada del trabajo cooperativo de grupo para 
repasarlas aún con más detalle. 


La previsión de los resultados 


Retomando nuestro ejemplo de producción de un escrito científico, en 
el esquema de contrato formativo acordado y representado en la 
figura 2.2, podemos decir que el primer trabajo asignado al grupo, que 
se corresponde con la primera subfase del contrato formativo (fase 
3.0), consiste en la previsión del nivel de resultados finales que se 
pretende alcanzar (en la tabla evaluativa 2.3 los alumnos deben 
indicar con una nota 


el logro de los niveles finales de rendimiento en relación a cada 
objetivo). Esta habilidad metacognitiva de previsión activa la 
figuración del producto final al que hay que llegar, y por tanto motiva 
a los alumnos, pues orienta y responsabiliza a cada uno de los 
componentes del grupo de una determinada tarea. De este modo 
pueden hacerse una idea de qué proceso seguirán y a qué resultados 
llegarán en el momento de aceptar el desafío. Así, todos los alumnos 
se activan para completar su propia parte del trabajo, ayudando, al 
mismo tiempo, a sus compañeros a comprender y a completar su 
parte. 


La previsión de los resultados finales fomenta su participación, su 
reflexión metacognitiva y su motivación para aprender, en tanto que 
presupone una aceptación consciente del desafío y la activación de sus 
propios conocimientos y recursos, para activar la convicción de poder 
alcanzar los resultados previstos. En concreto, la previsión permite 
que los alumnos recuperen aquellos conocimientos relativos a la tarea 


que ya poseen en su memoria a largo plazo, ponerlos en relación con 
sus propias competencias y con el resultado que se demanda, para 
evaluar su propio grado de autoeficacia y de poder [ empowerment) en 
relación a la tarea que constituye un desafío. 


Este ejercicio mental obliga a los alumnos a enfrentarse consigo 
mismos, con sus propias habilidades y competencias, con su propia 
autoestima y con su propia identidad personal y social (en nuestro 
ejemplo, el tiempo previsto para esta operación mental es de 10 
minutos). 


El trabajo cooperativo 


La segunda subfase del trabajo cooperativo (fase 3.1 del contrato 
formativo) está constituida, en nuestro ejemplo, por una parte de 
debate y de formulación de una tesis que pueda responder a la 
pregunta de por qué está aumentando de forma tan considerable la 
población de ciervos en los Alpes (tiempo previsto para la formulación 
de la tesis: 20 minutos). 


La tercera subfase (fase 3.2 del contrato formativo) atañe a la 
comparación entre la tesis y las informaciones extraídas de los 
artículos científicos. Uma vez que se tiene a punto la tesis que 
explicaría dicho fenómeno, los componentes del grupo la deben 
comparar con los distintos conocimientos extraídos de la literatura 
científica. Por este motivo el profesor brinda tres artículos científicos a 
cada grupo, para que los alumnos puedan leer y documentarse para 
después comparar su propia tesis y ver si logran explicar todas las 
informaciones recogidas sin caer en la contradicción. Para ello, los 
alumnos de cada grupo deben leer los tres artículos, subrayando las 
informaciones más relevantes y comparándolas con la explicación 
escrita en la tesis (tiempo previsto para dicha operación: 60 minutos, 
subdivididos en tres tareas de 20 minutos, que se corresponden con la 
lectura y el subrayado de cada uno de los tres artículos, 
respectivamente). 


Al realizar esta tarea, cada alumno interpreta un rol de Lector, 
Subrayador y Confirmador. Estos roles, con cada artículo científico que 
hay que analizar, van rotando de modo que todos los alumnos puedan 
desempeñar los tres roles cognitivos previstos en el contrato. 
Paralelamente, los tres alumnos desempeñan los tres roles sociales: el 
primero, el de Supervisor del tono de voz empleado durante los 
intercambios dialógicos; el segundo el de Supervisor de los roles, esto 
es, que los comportamientos se atengan a las funciones reservadas a 
cada rol específico (solo el Supervisor de la voz podrá llamar la 


atención de un compañero que hable demasiado alto); el tercero es el 
del Supervisor de la coherencia de las intervenciones en el debate en 
torno a la tarea asignada (las intervenciones no pertinentes se 
anotarán con una crucecita en la tabla de supervisión). 


La cuarta subfase del trabajo cooperativo (fase 3.3 del contrato 
formativo) consiste en la producción en grupo de un escrito científico 
(tiempo previsto: 30 minutos). Los roles cognitivos cambian (mientras 
que los sociales son fijos): el primer alumno se convierte en el 
Redactor, el segundo en el Escritor y el tercero en el Confirmador. Tras 
haber cotejado la propia tesis con las informaciones científicas leídas 
en los artículos, los tres componentes del grupo deciden qué hay que 
escribir en el escrito científico, siguiendo el esquema propuesto por el 
profesor (tabla 2.2). Al final de la redacción del escrito los alumnos 
repasan la ortografía, la claridad y la cohesión. 


La autoevaluación de los procesos y de los objetivos acordados inicialmente 
La quinta y última subfase del trabajo cooperativo permite que los 
alumnos reflexionen en torno a su propio rendimiento, tomando 
conciencia de cuanto han hecho. 


Dicha consciencia es la clave de la interiorización de los aprendizjaes 
y de la asimilación de los nuevos conocimientos, conjugándolos con 
los preexistentes (Vygotsky, 1934). La autoevaluación (así como la 
previsión inicial) implica que antes de empezar el trabajo de grupo, 
profesor y alumnos han acordado los criterios de evaluación respecto 
al grado de logro de los objetivos cognitivos y sociales planteados por 
el desafío escolar en cuestión. En nuestro ejemplo, los criterios de 
evaluación se recogen en la parte inferior de la tabla 2.4, mediante la 
conocida escala evaluativa de 5 puntos empleada en muchas escuelas. 
En consecuencia, la compilación de esta tabla resulta muy simple, 
porque basta con asignarle una nota a cada uno de los objetivos, tanto 
cognitivos como sociales. 


La evaluación del profesor 


También esta fase de heteroevaluación de la producción final del 
trabajo de grupo por parte del profesor (fase 3.5 del contrato 
formativo de aula) debería basarse en los mismos criterios empleados 
por los alumnos de cada grupo para la previsión y la autoevaluación 
de los objetivos. Al evaluar la producción de los alumnos, el profesor 


tendrá en cuenta también las observaciones realizadas durante el 
trabajo en grupo. 


Además analizará, en vistas a la evaluación de los objetivos sociales, 
las tablas de supervisión que se le entregarán junto al producto 
cognitivo del grupo. A fin de que la evaluación del profesor sea 
orientativa para los alumnos, debe realizarse siguiendo, al menos, 
estas tres orientaciones: 


La primera es la de evaluar los resultados logrados por los alumnos en 
referencia a 


los objetivos fijados, sobre la base de criterios comunes acordados 
antes de empezar el trabajo de grupo (tabla 2.4). 


La segunda es la de evaluar, a nivel cualitativo, los aspectos positivos 
y los críticos 


(o erróneos) respecto al modelo propuesto (en nuestro caso, que el 
escrito final se haya completado adecuadamente). 


La tercera es la de concluir la evaluación de la producción de grupo 
dando 


consejos en torno a cómo mejorar posteriormente dicha producción, o 
lo que es lo mismo, planteando a los alumnos nuevos desafíos. 


El profesor puede después comparar su juicio con la previsión y la 
autoevaluación realizadas por los alumnos al principio y al final del 
trabajo de grupo. Esto puede convertirse en un motor útil para la 
revisión metacognitiva tanto en el grupo reducido como con todo el 
grupoclase. 


Fase 4: La revisión metacognitiva 


El desarrollo de las habilidades metacognitivas permite a cada alumno 
adquirir una mayor conciencia de lo que está haciendo y captar las 
relaciones existentes entre las distintas acciones producidas, de modo 
que pueda construir esos esquemas que favorecen la generalización y 
la transferencia de los conocimientos y de las habilidades adquiridas 
en otros contextos. Por otro lado, las dificultades de producción 
pueden considerarse como carencias en el desarrollo de las 
habilidades metacognitivas (Borkowski, 1995). Un niño puede tener 


en su repertorio conocimientos de una determinada estrategia, pero no 
saber cómo, cuándo y por qué aplicarla. Cuanto más consciente sea el 
proceso de aprendizaje más capaz será el sujeto de hallar las 
relaciones que vinculan entre sí los diversos comportamientos y 
formar esquemas que puedan transferirse a otras situaciones. Es una 
buena regla, por lo tanto, reservar siempre un tiempo suficiente para 
la revisión al final del trabajo en grupo (en nuestro ejemplo eran 20 
minutos). 


La revisión metacognitiva atañe a la capacidad que cada uno debe 
desarrollar para recorrer y reflexionar paso a paso sobre cuanto se ha 
realizado y producido en solitario 


o en grupo, para evaluar lo que ha ido bien y lo que no ha funcionado 
tan bien y que por tanto podría modificarse y mejorarse en el futuro. 
Dicha operación atañe tanto a los aspectos cognitivos como a los 
emotivo-relacionales, que devienen fundamentales para desarrollar esa 
consciencia y esa reflexión que permite la interiorización de los 
procesos cognoscitivos socializados y el desarrollo de las competencias 
personales. Por eso es importante: 


Hacer que los alumnos reflexionen en torno a los resultados logrados, 
los objetivos 


del trabajo y lo que han aprendido, integrando los nuevos 
conocimientos con los previos y mejorando la producción y los 
resultados. 


Hacer que comparen la previsión con la autoevaluación de los 
resultados y la 


evaluación del profesor, para hallar las semejanzas y las diferencias y 
tratar de entender a qué causas deberían atribuirse. 


Hacer que hallen otras situaciones en las que aplicar los nuevos 
conocimientos y 


estrategias para promover entre ellos la generalización y el 
planteamiento de nuevos desafíos del aprendizaje. 


Si la comparación y la reflexión en torno a los procesos y a los 
resultados logrados favorecen la abstracción y la generalización de los 
saberes y de las habilidades, entonces, para estimular mejor dicha 
comparación y reflexión sobre el trabajo realizado por el grupo o por 
la pareja el profesor puede proponer unas preguntas como las que 
siguen que sirvan de guía: «¿Cómo nos hemos sentido al trabajar en 
grupo?» «¿Estamos satisfechos de los resultados obtenidos?» «¿Cuáles 
son los puntos fuertes de este trabajo y cuáles son los puntos débiles?» 
«¿En qué debemos mejorar aún?» «¿El proceso se ha desarrollado con 
tranquilidad o ha habido tropiezos?» «Si es que sí, ¿cuáles?» «¿Qué 
hemos hecho para superarlos?» «¿Y qué más podríamos hacer?» «¿Qué 
hemos aprendido de esta experiencia?» «¿Cuáles podrían ser los 
nuevos desafíos del aprendizaje, en los que concentrar nuestra 
atención?». 


Otras preguntas que sirvan de guía para comparar la previsión y la 
autoevaluación de los alumnos con la evaluación del profesor podrían 
ser las siguientes: «¿Las evaluaciones concuerdan?»; «¿Existen 
diferencias entre ellas?»; Si es que existen ¿a qué causa se podrían 
imputar?»; «¿Qué podríamos hacer para que la autoevaluación se 
correspondiera en mayor medida con la evaluación del profesor?»; «¿A 
qué deberíamos prestarle una mayor atención?». Otras preguntas que 
sirvieran para hallar conjuntamente en qué otros trabajos, contextos y 
actividades emplear esos aprendizajes, podrían ser: «¿En qué podrían 
sernos de utilidad los conocimientos y las habilidades que hemos 
aprendido?»; «¿En qué otros contextos?». 


A nivel metodológico, la revisión metacognitiva, en cambio, podría 
realizarse al menos a dos niveles: 


A nivel individual, como reflexión personal sobre lo que se ha realizado 
y cómo se ha 


hecho, sobre las dificultades que se han hallado, los puntos fuertes y 
los débiles, y sobre qué se podría hacer para mejorar el propio 
comportamiento y el rendimiento. 


A nivel colectivo (de pareja, de grupo reducido o de toda la clase), 
como reflexión y 


comparación intersubjetiva, para entender mejor las dinámicas de 
grupo, las ideas que subyacen a las acciones, los puntos fuertes y los 


débiles de las acciones tanto colectivas como individuales, las 
aportaciones del grupo y las individuales, las cosas que hay que hacer 
para mejorar el rendimiento y el clima de la clase, etc. 


Una técnica que puede resultar útil para la revisión metacognitiva 
puede ser la propuesta por Kagan (1994), que subdivide esta revisión 
en tres momentos distintos: Pensar en solitario (think): Los alumnos 
reflexionan, individualmente y durante unos 


minutos, respondiendo a algunas preguntas como las que acabamos de 
ver. 


Redactan una respuesta sintética para cada pregunta (para los 
alumnos más pequeños, se pueden preparar unas tarjetas para las 
respuestas con el inicio de una frase, por ejemplo: «Me he sentido bien 
cuando...» «En el proceso las cosas han ido bien en los siguientes 
momentos... y, en cambio, hemos tenido dificultades cuando...»). 


Comparar el propio trabajo en parejas (pair): los alumnos, 
conjuntamente, tratan de 


llegar a una única respuesta compartida para cada pregunta. La 
elección del trabajo en parejas no es casual, se da porque es el lugar 
por antonomasia de la interacción en pie de igualdad y cara a cara 
(Andrich Miato y Miato, 2007). 


Compartirlo con los compañeros (square): los alumnos, conjuntamente, a 
nivel de clase 


o de grupo más numeroso, tratan de llegar a una síntesis compartida 
de sus propios pensamientos, al responder a las preguntas que sirven 
de estímulo. Este es un modo de desarrollar tanto la comparación 
como el sentido de pertenencia al grupo más amplio. Generalmente, 
estas reflexiones se convierten después en la base sobre la que 
plantear nuevos desafíos del aprendizaje dentro de todo el grupoclase 
y comprender en qué se centrará la atención del profesor y de los 
alumnos en los siguientes trabajos en grupo, y por tanto qué 
habilidades habrá que mejorar para conjugarlas con esos nuevos 
objetivos formativos que se desee perseguir conjuntamente. 


El profesor siempre debería subrayar la importancia de esta fase, y 
debe acordar con la clase cuándo y cómo se desarrollará la revisión 
metacognitiva. Por ejemplo, se puede efectuar inmediatamente 
después del trabajo cooperativo de grupo, o bien durante los días que 
sigan a la conclusión de la actividad. 


Fase 5: La transferencia de los conocimientos 


Los saberes interiorizados, sea como conocimientos abstractos y 
estructurados o como saber hacer para producir o lograr unos 
determinados objetivos, deben transferirse desde el plano social al 
individual, para después aplicarse nuevamente a nuevas situaciones o 
contextos. Para ello es necesario promover la abstracción y la 
generalización de los saberes adquiridos y sostener dicho proceso de 
transformación de los conocimientos externos socializados en 
competencias internas individuales. La producción competente nunca 
es simple, atomizada o abstracta, sino que es una actuación compleja 
hacia un objetivo que implica a toda la persona, uniendo de forma 
coherente los saberes (conocimientos), el saber hacer (habilidad), los 
comportamientos individuales y relacionales, los planteamientos 
emotivos, los valores, las motivaciones y los fines. 


Constatar la existencia de una producción competente entendida como 
tal requiere instrumentos caracterizados por su rigor y fiabilidad, que 
vayan más allá de las modalidades evaluativas tradicionales de las 
asignaturas académicas (test, pruebas objetivas, exámenes, 
redacciones, etc.). Requiere observaciones sistemáticas y prolongadas 
en el tiempo y evaluaciones por parte de los profesores que impliquen 
también a actores externos a la escuela, a partir de la familia y de la 
autoevaluación del alumno mismo (a nivel individual, de pareja o de 
grupo). Para ello está bien que cada alumno se entrene, en contextos 
distintos y tanto con los compañeros como por su cuenta, en el empleo 
de sus propios conocimientos, habilidades y estrategias aprendidos en 
el aula. En nuestro ejemplo, los alumnos, conjuntamente, debían 
aprender a cotejar sus propias hipótesis (teorías ingenuas) con las 
teorías científicas presentes en la literatura, para poner en duda sus 
propias ideas y construir un repertorio cognitivo capaz de explicar 
mejor los fenómenos que suceden en determinados contextos. 


También se ha demostrado que el estudio y el trabajo en casa influyen 
positivamente en el rendimiento escolar del alumno y que es esencial 
para la generalización y el mantenimiento de las habilidades (Cooper, 
1989). Generalmente, este trabajo de ejercitación, que se realiza en 
casa de forma individual o junto a otros compañeros, contribuye a la 
abstracción y a la transferencia de las habilidades a otros contextos 
distintos. 


Los alumnos pueden recorrer, en solitario, actividades similares a 
aquellas que han realizado de forma conjunta en el aula, para adquirir 
una mayor autonomía de trabajo 


en contextos más naturales que el escolar y así generalizar los 
conocimientos y las habilidades aprendidas. También resulta útil para 
la generalización el uso de las habilidades adquiridas en otros 
contextos de estudio y con otros profesores. Por ejemplo, la 
metodología de la comparación de las propias ideas con las de la 
comunidad científica podría emplearse no solo en la clase de ciencias, 
sino en geografía, en historia, en física, en lengua y con profesores 
distintos. 


Una vez adquirida cierta seguridad en el empleo de los nuevos 
conocimientos y habilidades, es probable el alumno sea capaz de 
enfrentarse con éxito a las pruebas individuales de comprobación de 
las competencias adquiridas. Asimismo, puede brindar otros elementos 
cognoscitivos a los profesores, como redacciones, investigaciones 
personales, evaluaciones por parte de operadores externos, que 
pueden hacer que el docente comprenda mejor el grado de 
competencia global lograda por el alumno en cuestión. En nuestro 
ejemplo, el alumno deberá ser capaz de producir de forma individual 
un escrito científico relativo a una problemática de actualidad. 


La comprobación de lo que el alumno ha aprendido y de hasta qué 
punto es capaz de utilizar esos conocimientos para producir algo 
puede hacerse teniendo en cuenta los estilos cognitivos de cada sujeto, 
haciendo que escoja, por ejemplo, entre una prueba escrita compuesta 
por preguntas con diversas posibles respuestas o un examen oral sobre 
los conocimientos aprendidos. La elección y la ejecución de una 
prueba de dichas características puede convertirse también en un 
momento de reconocimiento público del aprendizaje que se ha 
producido y servir para reforzar, en última instancia, la autoestima 
personal de los alumnos, su motivación para aprender y su sentido de 
la autoeficacia. 


Puede ser especialmente útil en las primeras experiencias de trabajo 
en grupo o para sostener una falta de motivación, acordar las 
gratificaciones diferidas en el tiempo para estimular el esfuerzo y la 
responsabilidad tanto individual como del grupo. Pero si el profesor 
valora que los alumnos estén ya suficientemente motivados de forma 
intrínseca, las gratificaciones externas no tienen mucho sentido. Y 
viceversa, se puede sostener la motivación con premios diferidos en el 
tiempo como, por ejemplo, la prolongación del descanso entre clase y 
clase. Tengamos presente que las gratificaciones de este tipo permiten 
desear algo satisfactorio para sí mismos y para los compañeros que 
lograrán al final del proceso formativo. Pensemos, por ejemplo, en la 
recepción de un diploma de mérito personal al final de un proceso 
formativo. Se habla, en este caso, de gratificación diferida, porque 
para lograrla es necesario que pase un tiempo y que se dé un esfuerzo 
continuado y prolongado por parte de todos (interdependencia de la 
gratificación extrínseca, Johnson y Johnson, 1975/1991). 


Se suele decir que nuestra sociedad mata el deseo, porque apenas un 
joven expresa una necesidad o una aspiración en seguida se ve 
satisfecha por parte de los padres. No era así en el pasado, cuando 
ganarse el objeto de deseo requería una espera y mucho esfuerzo, y a 
menudo la renuncia a tantas otras cosas. Conseguir en seguida lo que 
deseamos hace que pierda valor el objeto mismo, mientras que 
condicionar la extinción del deseo a una serie de objetivos a los que 
hay que llegar, motiva al alumno para la superación de las pruebas 
que se han acordado. Por ejemplo, se podría acordar que al final del 
proceso formativo haya una gratificación para todo el grupo, que 
puede consistir en hacer una excursión a un lugar placentero o bien en 
gozar de más tiempo libre que dedicar a una serie de opciones 
acordadas previamente, como por ejemplo más rato de recreo en el 
patio o tiempo libre para jugar con juegos de mesa en el aula. 


Concluimos este apartado teórico recordando que las proyecciones y la 
implementación del Contrato formativo de aula constituyen una 
operación que requiere mucho esfuerzo y una gran profesionalidad 
por parte de los profesores, así como un cierto tiempo para su 
realización, dependiendo de la complejidad de los objetivos 
formativos que se deban lograr y de las características personales de 
los alumnos. Por eso es necesario que los profesores aporten unidad y 
sentido a los saberes, socializando y personalizando las condiciones 
que permitan a los alumnos aprender y producir de la mejor forma 
posible. 


Los autores hacen referencia a la situación en Italia. En España, en el 
2012 se alcanzó una tasa de 288 % según 


1 


datos de Eurostat, siendo el tercer país de la UE con mayor tasa de 
abandono escolar [N. de la trad.]. 


El original se refiere a un primer curso de la escuela secundaria de 
primer grado en el sistema educativo italiano, 


2 


que se corresponde con una clase de sexto de primaria del sistema 
educativo español (11-12 años) [N. de la trad.]. 
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La producción de un texto histórico 


En una fría jornada de invierno, un grupo de puercoespines se refugia en 
una gruta para protegerse del frío y se apretujan, muy cerca los unos de los 
otros. Pero en seguida sienten las espinas del compañero y el dolor les 
impele a alejarse el uno del otro. Más tarde, cuando la necesidad de calor 
les lleva de nuevo a acercarse, se vuelven a pinchar. Repiten una y otra vez 
el intento, excitados, oscilando entre los dos males, hasta que hallan la 
moderada distancia que representa la mejor posición, esa distancia que les 
permite entrar en calor y, al mismo tiempo, no dañarse los unos a los 
otros. 


SCHOPENHAUER 


En este capítulo presentamos una experiencia didáctica centrada en la 
redacción, en grupos reducidos, de un texto histórico. El proceso de 
escritura se adscribe a la habilidad más general de producción del 
lenguaje, mientras que desde una perspectiva cognitivista se relaciona 
con la resolución de problemas. Es decir, con una actividad orientada 


al logro de un determinado objetivo que, como vimos en el capítulo 
anterior, se articula en cinco fases fundamentales que ahora 
trataremos de observar, conjugadas en la producción escrita (Hayes y 
Flower, 1980): 


La identificación, que atañe a la presentación del problema a resolver, 
la definición 1. 


del objetivo que hay que alcanzar (relacionado, a su vez, con la 
situación de partida), la comprensión de la tarea y la representación 
de la misma a través de una categorización del problema en cuestión. 


Zi 


La previsión, que atañe a la aceptación del desafío por parte de los 
alumnos y a la prefiguración de los resultados finales hacia los que se 
quiere tender o que se quieren lograr. 


3. 


La planificación, que atañe a la formulación de un plan, orientado a 
eliminar las diferencias entre la situación inicial y el objetivo que hay 
que perseguir y, por tanto, a la producción de un texto escrito, a la 
generación de ideas, a la 


organización de las mismas de forma secuencial y a la activación de 
los criterios de evaluación, que se emplearán en los momentos de 
evaluación y de revisión (por ejemplo, la claridad de las ideas 
generadas, la coherencia de las mismas respecto al objetivo, su 
colocación secuencial dentro de la exposición, etc.). 


4. 


La producción, que atañe a la producción escrita de las ideas generadas 
en la memoria de trabajo, de modo que se redacte un texto 
cohesionado y coherente con el objetivo planteado. 


5. 


La evaluación, que implica releer cuanto se ha redactado, corrigiendo 
el texto a la luz de los criterios de evaluación planteados en la fase de 
identificación y el almacenamiento de un esquema de la actividad en 
la memoria a largo plazo para favorecer su uso en el futuro. 


Estas fases no son sucesivas, sino que se desarrollan en espiral, con un 
contínuo retorno a las fases precedentes. Por ejemplo, la evaluación 


no se realiza tan solo al final, sino a medida que se redacta o que se 
van generando ideas. Asimismo, la generación de ideas no se da 
solamente al inicio del proceso, sino al tiempo que se redacta o se va 
revisando lo que se ha escrito. 


El contexto 


La clase de tercerol de primaria de Levico Terme, una ciudad termal 
de la provincia de Trento, está formada por 18 alumnos, entre ellos 
una niña marcada por un grave trastorno evolutivo de tipo 
psicológico, con disfasia y desorden cognitivo. A la niña la ayuda una 
profesora de apoyo durante once horas semanales, sobre todo en la 
comprensión y la organización del lenguaje verbal y en la 
interiorización de los procesos de la lectoescritura. Muestra 
dificultades de atención y de concentración en aquellas actividades 
cuyo significado no comprende plenamente. 


Las tres profesoras que se ocupan de esa clase trabajan en un módulo 
en vertical formado por las clases de tercero y de segundo de primaria. 
Por lo tanto, en determinados momentos, la alumna se integra con los 
alumnos de segundo. Dado que esta niña demuestra un gran interés 
por la vida en la prehistoria, las profesoras tratan de alimentar dicho 
interés con materiales simplificados tales como fichas de síntesis, 
imágenes elaboradas con distintas técnicas y uso de material 
informático y libros que se han cogido en préstamo de la biblioteca 
pública de la ciudad. 


Las profesoras también han programado una «merienda prehistórica» 
con ocasión de la excursión realizada por toda la clase a la localidad 
de Molina di Ledro, famosa por sus hallazgos prehistóricos y por la 
reconstrucción didáctica de una aldea de palafitos, que sirve para 
comprender mejor cómo se vivía en la prehistoria o cómo y qué 
comían (se enciende fuego con materiales rudimentarios, se muele el 
grano, se amasa y se cuece el pan con el que se celebrará la merienda 
prehistórica). 


La producción cooperativa que los niños deben realizar conjuntamente 
(se habla de producción cooperativa cuando todos y cada uno de los 
alumnos toma parte activa en el trabajo, desempeñando una tarea y 
un rol precisos) atañe a la realización de un trabajo ilustrativo que 
servirá para comprender mejor tanto la excursión didáctica como el 
modo en que se vivía durante la prehistoria. 


FASE 1: Presentación del Contrato formativo, motivación, puesta en 
común e implicación activa del alumnado 


Los profesores han proyectado para la clase este trabajo de producción 
cooperativa que hay que hacer antes de la salida a Molina de Ledro 
para comprender mejor cómo se vivía en la prehistoria, cómo se 
organizaban, cuáles eran sus instrumentos cotidianos y qué y cómo se 
alimentaban. Para nutrir la motivación del alumnado las profesoras 
han presentado dicho desafío cognitivo y social planteando al 
grupoclase la pregunta de cómo prepararse —ellos mismos y a sus 
padres— para comprender la importancia de la salida didáctica a 
Molina di Ledro. Se ha generado un entusiasta debate que ha 


desembocado en la siguiente idea resolutiva: «Produzcamos un 
folleto con todas las informaciones». Así, conjuntamente, se ha 
empezado a pactar el Contrato formativo, entendido como el acuerdo 
respecto al recorrido a realizar para dar vida al opúsculo informativo 
sobre la vida en la prehistoria (dónde se vivía, cómo se organizaban, 
cómo se vestían, qué comían y cómo se procuraban el alimento los 
seres humanos en esa realidad). 


Los profesores, considerando el nivel alcanzado por los alumnos en las 
distintas asignaturas, han subdidivido la clase en seis grupos 
heterogéneos, compuestos, respectivamente, por tres alumnos: uno 
más competente que asume el rol de Historiador, uno con capacidades 
medias que asume el rol de Geógrafo, y otro con mayores dificultades 
de aprendizaje que asume el rol de Nutricionista. 


Otras variables que se han tenido en cuenta, además de las 
competencias, han sido no poner juntos a niños que tuvieran un 
parentesco, dividir las amistades más estrechas y componer grupos 
mixtos en cuanto al género. Cada grupo debía escoger un nombre y, si 
lo deseaban, también un lema identificativo. 


La actividad cooperativa duró, en total, 415 minutos en clase, 
repartidos en el arco de tres semanas, más el tiempo dedicado a la 
enseñanza estratégica socializada, la evaluación del profesor, la 
revisión metacognitiva con el grupoclase y la comprobación de las 
competencias individuales adquiridas. 


Las profesoras explicaron con palabras sencillas y claras los objetivos 
formativos de tipo cognitivo. Esto es: 


Saber construir un folleto informativo completo con el ordenador. 


Saber construir un correcto folleto informativo con el ordenador. 


Además también han explicado los objetivos formativos de tipo social. 
Esto es: Alentar la participación de los compañeros. 


Respetar los turnos de palabra. Controlar el tono de voz. 


Las profesoras han hecho hincapié en los roles que cada uno debe 
interpretar en los grupos cooperativos para lograr los objetivos 
sociales prefijados (el Animador, el Supervisor de los turnos de palabra, 
el Supervisor del tono de voz) y han puesto el acento en la ayuda 
recíproca y en el esfuerzo personal al que deben recurrir para alcanzar 
positivamente todos los objetivos acordados. A continuación se ha 
ilustrado la metodología y la organización del trabajo en grupo, 
incluidos los espacios físicos de la clase donde se realizarán las 
actividades («Este grupo se situará aquí, el otro allí...»). 


PRODUZCAMOS UN FOLLETO INFORMATIVO 
SOBRE LA VIDA EN LA PREHISTORIA 
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Operaciones metodológicas 


Aclarar bien por qué se propone esta actividad y qué objetivos se 
pretende lograr. 


Preguntar a los alumnos si prefieren trabajar individualmente o en 
grupo. 


Preguntarles qué es un «texto histórico» haciendo que emerjan sus 
ideas ingenuas. 


Preguntarles cuáles son los «ingredientes» necesarios para que 
funcione bien un grupo. 


Subrayar que será el profesor quien formará los grupos rotativamente, 
con el objetivo de que aprendan a trabajar con todos los compañeros. 


El profesor también asigna los roles de forma rotativa, para que 
aprendan a realizar todos los roles. 


El esquema del Contrato formativo acordado y adoptado por la clase 
para dicha actividad de trabajo cooperativo «Produzcamos un folleto 
sobre la vida en la prehistoria y una merienda prehistórica», se ha 
colgado en la pared del aula (figura 
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Fig. 3.1. Esquema del contrato formativo de aula. 
FASE 2: La socialización del conocimiento 


Es la fase que precede al trabajo en grupo y que sirve para preparar a 
los alumnos para que puedan desempeñar un rol específico en el 
marco del trabajo cooperativo. El profesor empieza distribuyendo unas 
tarjetas de identificación con el nombre y el rol asignado (sea este 
cognitivo o social) a cada alumno que deben colgarse en la camiseta 
con un imperdible (figura 3.2). Uno de los alumnos desempeña el rol 
de Animador (quien alienta la participación de los compañeros en el 
debate y valora sus contribuciones al mismo) y de Historiador (que 
busca las informaciones históricas que sirven para la realización del 
folleto informativo). Otro alumno del grupo adopta el rol doble de 
Supervisor de los turnos de palabra (supervisa que se respeten los turnos 
de palabra, para evitar que los compañeros se interrumpan) y de 
Geógrafo (que busca las informaciones geográficas que sean útiles para 
el trabajo en grupo, con el fin de realizar un mapa del viaje que se 
hará hasta Molina di Ledro y para diseñar la planta de la aldea 
palafítica). Un tercer alumno del grupo adopta el doble rol de 
Supervisor del tono de voz (supervisa el tono de voz empleado por los 
tres componentes del grupo para intervenir) y de Nutricionista (busca 
información sobre la alimentación en la prehistoria). 


Fig. 3.2. Tarjetas de identificación con el nombre y el rol asignado. 


CON PALABRAS (ALDO) | CON GESTOS (VIABLE) 
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Para comprender y preparar mejor el rol de Animador de los alumnos, 
el profesor construye conjuntamente con la clase una tabla que 
identifique los comportamientos atribuibles a dicha habilidad social. 
De este modo se identifican tanto los comportamientos audibles como 
los visibles (figura 3.3). 


Fig. 3.3. Tabla para describir comportamientos que sirven para alentar 
a los compañeros. 


Por tanto, los alummos que desempeñen el rol de Animador tendrán 
que activar estos recursos, señalando en la tabla con una crucecita al 
compañero a quien se ha animado 


(tabla 3.1). 
TABLA 3.1 
Tabla de supervisión del comportamiento del Animador 


NOMBRE DEL ALUMNO X = COMPORTAMIENTO ALENTADOR 
SUMA TOTAL DE COMPORTAMIENTOS 


FRANCA 


PAOLO 


ABINASH 


Animador 


Al finalizar el trabajo en grupo, se evaluan los comportamientos de 
aliento con una escala del uno al cinco, en la que el 5 = excelente 
(más de 10 comportamientos); 4 = 


notable (de 9 a 10 comportamientos); 3 = bien (de 7 a 8 
comportamientos); 2 = suficiente (6 comportamientos) y 1 = 
insuficiente (menos de 6 comportamientos). 


Asimismo, para los otros dos roles sociales se consensúan también 
tablas de supervisión, tras haber identificado conjuntamente los 
comportamientos que habrá que observar y que señalar con una 
crucecita. Para la supervisión de los turnos de palabra, véase la tabla 
3.2, 


TABLA 3.2 


Tabla de supervisión del respeto por los turnos de palabra 


NOMBRE DEL ALUMNO X = NO RESPETO DEL TURNO DE 
PALABRA SUMA TOTAL DE COMPORTAMIENTOS 


FRANCA 


Supervisora 


PAOLO 


ABINASH 


En esta tabla, el Supervisor de los turnos de palabra señala los 
comportamientos que no se adecúan a la norma, marcando con una 
crucecita en la tabla cada vez que un compañero interrumpa a otro. 


La falta de respeto hacia los turnos de palabra también se evalúa al 
final del trabajo utilizando una escala del uno al cinco en la que el 5 
= excelente (ninguna interrupción); 4 = notable (de 1 a 2 
interrupciones); 3 = bien (de 3 a 4 interrupciones); 2 =suficiente (5 


comportamientos de interrupción) y 1 = insuficiente (6 o más 
comportamientos de interrupción). 


Para la supervisión del respeto del tono de voz véase la tabla 3.3. 
TABLA 3.3 
Tabla de supervisión del tono de voz 


NOMBRE DEL ALUMNO X = TONO DE VOZ ALTO SUMA TOTAL 
DE COMPORTAMIENTOS 


FRANCA 


PAOLO 


Supervisor 


ABINASH 


En esta tabla el Supervisor de la voz también señala los 
comportamientos que se correspondan con una elevación del tono de 
voz que supere el acordado por el grupoclase, y por tanto marca una 
cruz cada vez que un compañero hable en un tono más elevado del 
establecido. 


TABLA 3.4 


Tabla de evaluación de los objetivos cognitivos y sociales 


Grupo formado por 
EVALUACIÓN 
ORIETWOS PREVISIÓN AUTORVALLACIÓN 
DO PROFESOR 

+ + 
Construir un fofeto 
informativo completo 
por ordenador 

z 4 
Construr un folleto | 
informativo correcto 
por ardenador 

L + — —4— 

Alentar la participación | 
de los corrmañeros 

4 4 + 
Respetar los tumos | 
de palabra | 

- - 
Controlar el tano | 
de voz | 

+ + 

| 


Puntuación total 


Criterios evaluativos acordados: 


5 = Excelente nodo correcto y respeto por todas las normas) 

4 a Notable (cas todo correcto y respeto por cas todas las normas —solo una o dos 
Cruces — 

3 = Ben (corrección y respeto por la mayoría de las normas —solo tres o cuatro cr 
ces O erores—) 

22 Subciente [corrección y respeto por las normas en la mitad de los casos —solo ser 
Cruces O errar) 

l = insuficiente icorrección y respeto por las normas en menos de la mitad de los casos 


—más de sels cruces O emnores— 


Estos comportamientos, al finalizar el trabajo en grupo, se evalúan con 
una escala de cinco puntos en la que el 5 = excelente (ningún 
comportamiento de este tipo); 4 = 


notable (de 1 a 2 comportamientos); 3 = bien (de 3 a 4 
comportamientos); 2 = suficiente (5 comportamientos); y 1= 
insuficiente (6 o más comportamientos). 


Para registrar las evaluaciones de los cinco objetivos acordados se 
aplica una tabla en la que se especifican los criterios evaluativos 
(véase la tabla 3.4). 


Operaciones mentales 


Hacerse una idea del proceso que se seguirá mediante un organizador 
cognitivo, el contrato formativo. 


Identificar y comprender las habilidades cognitivas y sociales que se 
realizan durante el trabajo en grupo. 


Escoger los instrumentos didácticos que sean más adecuados para 
desempeñar, lo mejor posible, el rol asignado. 


Identificar y compartir con los demás los criterios de evaluación. 


FASE 3: La producción personalizada del trabajo cooperativo. 
«Produzcamos un folleto informativo sobre la vida en la prehistoria» 


FASE 3.0: La previsión de los resultados finales (tiempo previsto: 5 
minutos) 


La clase se subdivide en 6 grupos. Antes de empezar a trabajar, cada 
grupo anota su previsión evaluativa respecto a aquellos resultados que 
considera que se habrán alcanzado a la finalización del trabajo 
cooperativo metacognitivo, empleando la segunda columna de la tabla 
3.4 y sirviéndose de los criterios en cuestión. Como vimos en el 
capítulo anterior, hacer la previsión de lo que se producirá implica la 
aceptación del desafío escolar, la activación de los conocimientos 
previos y una expectativa de resultado que a su vez activa la 
motivación para llevar a término el desafío de la mejor manera 
posible. 


FASE 3.1: Elección del tipo de folleto que se realizará (tiempo previsto: 30 
minutos) Los niños analizan distintos folletos, algunos traídos de su 
casa y otros brindados por el profesor, para escoger qué modelo 
seguirán para su trabajo. 


Además, los alumnos, mientras trabajan, deben controlar su 
comportamiento y marcar una crucecita en las tablas de supervisión 
acordadas previamente y brindadas por el profesor. Solo marcarán una 


cruz cuando algun miembro del grupo no respete los objetivos sociales 
que se han establecido (por ejemplo, cuando un compañero no respete 
el turno de palabra e interrumpa a quienes estén hablando, o bien 
cuando se hable con un tono de voz demasiado elevado). Finalmente, 
el Animador debe poner en práctica los comportamientos establecidos 
en la tabla dedicada a sus funciones y señalar con una crucecita cada 
vez que aplique un comportamiento de aliento, de forma que se pueda 
evaluar su propio trabajo, para ver en qué medida ha logrado el 
objetivo acordado junto a sus compañeros de grupo. 


FASE 3.2: Búsqueda de las informaciones y de las imágenes (trabajo auto- 
organizado en casa) Los niños, en su casa, deben buscar una serie de 
informaciones subdivididas en función del rol cognitivo que 
desempeñen: el Historiador busca información sobre la vida en la 
prehistoria (cómo vivían, cómo se vestían, qué trabajos hacían, dónde 
dormían, qué poseían); el Geógrafo busca informaciones que atañen a 
los espacios en los que se vivía (en concreto, en qué lugares de la 
región) y proporciona al grupo los mapas geográficos; el Nutricionista 
busca la información relativa a la alimentación y al modo de preparar 
los alimentos, tratando de proyectar también una merienda 
prehistórica que se realizará en Molina de Ledro, utilizando los 
ingredientes y preparaciones que se tenían a disposición en la 
prehistoria. 


FASE 3.3: Elección, organización y realización por ordenador del primer 
esbozo del folleto informativo (tiempo previsto: 120 minutos) 


Las distintas informaciones recogidas en casa son evaluadas por el 
grupo, ordenadas según su importancia y redactadas por ordenador, 
conformado así un primer esbozo 


del folleto informativo que el profesor revisará. Si es necesario, este 
les hará algunas sugerencias. 


FASE 3.4: Evaluación y corrección del esbozo y de la redacción definitiva 
y completa de la información, de las cartulinas y de las imágenes que se 
emplearán (tiempo previsto: 120 minutos) Partiendo también de la base 
de los consejos del profesor, el grupo realiza la redacción definitiva 
del folleto informativo en el ordenador, que se completa con el mapa 
geográfico y un conjunto de imágenes. 


FASE 3.5: Supervisión final de la cohesión y de la corrección del folleto e 
impresión del mismo (tiempo previsto: 120 minutos) 


Los alumnos realizan los ajustes necesarios en el folleto, tratando de 


centrarse en el aspecto estético. Finalmente se imprime el folleto y se 
evalúa por parte del grupo teniendo en cuenta la estética, la cohesión, 
la forma, los contenidos y la corrección del mismo. 


FASE 3.6: La autoevaluación del grupo (tiempo previsto: 5 minutos) 


Antes de entregarle a la profesora el producto final, los grupos evalúan 
si se han alcanzado los objetivos acordados, marcando con una 
puntuación cada una de las casillas de la columna de autoevaluación 
de la tabla 3.3, siguiendo los criterios acordados con anterioridad y 
que se hallan en la base de dicha tabla. 


FASE 3.7: La evaluación del profesor 


Las profesoras corrigen los productos finales y los evalúan, aportando 
su juicio en la última columna de la tabla 3.4, junto a la 
autoevaluación de los alumnos. Los objetivos sociales se evalúan sobre 
la base de las observaciones realizadas por las profesoras y durante el 
trabajo en grupo; mientras que los objetivos cognitivos se evalúan 
sobre la base del resultado final del producto. 


Operaciones mentales 


Compartir con los demás la previsión de los resultados finales del 
trabajo cooperativo. 


Decidir, conjuntamente, el folleto que se realizará y las fases de 
trabajo. 


Buscar la información, ordenarla y redactarla por ordenador. 
Autoevaluar los resultados alcanzados y el proceso de actuación. 
FASE 4: La revisión metacognitiva 


El momento de la revisión se efectúa a nivel del grupoclase y con la 
presencia de los profesores. 


Las preguntas que sirven de estímulo y a las que los alumnos han 
tenido que responder, en primera instancia, de forma individual, y que 
después se han planteado a nivel del conjunto de la clase, han sido las 
siguientes: 


¿Cómo os habéis sentido al trabajar en grupo? 


¿Estáis satisfechos del resultado alcanzado? 


¿Cómo ha funcionado vuestro trabajo de supervisión de las 
habilidades sociales? 


¿Qué mejoraríais con vistas al próximo trabajo en grupo? 


Las respuestas libres de los alumnos después se han recogido en un 
mural que se cuelga en la clase. 


Cada niño se ha sentido libre para compartir sus consideraciones, 
tanto negativas como positivas en torno a lo que ha sucedido 
(criticando los comportamientos que se han dado, nunca a las 
personas). Finalmente, los alumnos han manifestado sus propuestas de 
cara a mejorar próximas experiencias de trabajo en grupo y mejorar la 
funcionalidad de los roles a desempeñar dentro del grupo mismo. 


Operaciones metodológicas 
Utilizar preguntas que sirvan de estímulo. 


Hacer que primero reflexionen solos, después en grupo reducido y 
finalmente a nivel de toda la clase. 


Hacer que comparen la previsión del grupo con la autoevaluación y la 
evaluación del profesor para ver si coinciden o si existen diferencias y, 
en ese caso, reflexionar en torno a la causa de dichas diferencias. 


Hacer que redacten sus reflexiones más interesantes en un mural que 
se colgará en clase. 


FASE 5: La transferencia de conocimientos 


Tras la visita guiada a los palafitos de Ledro y la preparación de la 
merienda prehistórica, en la que se ha tratado de ser fieles al 
momento histórico, empleando los ingredientes y los instrumentos que 
los hombres prehistóricos tenían a su disposición, los alumnos en casa 
han estudiado los contenidos de la investigación realizada, para 
prepararse para un examen escrito. Este se ha realizado en clase como 
conclusión de la unidad de aprendizaje cooperativo. 


Para este examen individual los alumnos han tenido que responder 
por escrito a una serie de preguntas que atañen a la investigación 
realizada en torno a la prehistoria y a la visita guiada a la aldea 
palafítica de Ledro. 


Para la evaluación individual se han tomado en consideración los 
mismos criterios empleados para la evaluación grupal, anteriormente 
descritos. Además, cada nota individual derivada de la ejecución del 
exámen se ha sumado para obtener una evaluación global del grupo 
(evaluación de los resultados alcanzados realizada por el profesor más 
las tres puntuaciones obtenidas por los alumnos en el examen 
individual). 


De este modo, obtenemos una puntuación global que después se ha 
recogido en un histograma que se ha colgado en la pared de la clase. 


La visualización de los progresos del grupo sirve para sostener la 
motivación y el esfuerzo dedicados a la tarea. 


A nivel de grupoclase se ha acordado que cada vez que un grupo 
supere los 100 


puntos en el histograma colgado de la pared del aula, podrá disponer 
de diez minutos de recreo que disfrutarán con el resto de la clase y 
que cada miembro del grupo recibirá un diploma de mérito. 


Consideraciones didácticas 


Es útil dar como indicación metodológica la utilidad de estudiar en 
casa, en grupo, para prepararse para el examen final. 


Prestar atención a cómo se subraya y se enfatizan las informaciones 
más importantes del escrito de tipo histórico que se ha producido. 


También es útil una simulación del examen final, en la que los 
alumnos se plantearán preguntas los unos a los otros. 


Asimismo, resulta útil el empleo de trucos mnemotécnicos en esta 
fase, para recordar los nombres que haya que aprender de memoria. 
En definitiva, la simulación entre los alumnos permite que se entrenen 
para gestionar mejor también la ansiedad generada por la prueba. 


Conclusiones 


Esta experiencia de producción cooperativa de un texto histórico ha 
puesto en evidencia que el trabajo en grupo reducido favorece las 


relaciones interpersonales positivas entre sus miembros. Dichas 
relaciones inciden positivamente en la adquisición de las 
competencias personales, en el rendimiento escolar, en la motivación 
para el estudio y en los niveles de autoestima. A través de esta 
metodología ha sido posible llevar a cabo en clase actividades que 
requieren una mayor participación y crear las condiciones adecuadas 
para el aprendizaje de habilidades sociales, que generalmente, en el 
modelo de aprendizaje más tradicional suelen darse por supuestas. 


Resumiendo, los niños han tenido la oportunidad de activar las 
siguientes Operaciones mentales: 


Producir un folleto con informaciones históricas que sea lo más claro, 
completo y 


correcto posible. 


Identificar los criterios de eficacia comunicativa de un folleto 
comparándolo con 


distintos modelos según la gráfica, el color, los caracteres y la 
organización del espacio. 


Activar y experimentar con estrategias de organización del trabajo, 
habiendo 


preparado los materiales necesarios, las informaciones, la distribución 
de las tareas y de los roles que hay que desempeñar en los grupos. 


Llevar a cabo operaciones mentales de síntesis y de lógica, una vez 
escogidas las 


informaciones que se insertarán y determinado cómo reflejarlas y 
ordenarlas en una secuencia temporal para, finalmente, comprobar su 
cohesión. 


Adoptar un rol activo en la supervisión comportamental, en el 
cotejado y en el 


debate. 


Aplicar criterios estéticos, desarrollando la creatividad y el gusto por 
lo bello, 


buscando el mejor formato, color y gráfica. 


Conocer y saber utilizar los programas de maquetación, una vez 
realizado el 


folleto informativo por ordenador. 


Reforzar el sentido de pertenencia al grupo, en tanto que todos los 
miembros del 


mismo se reconocen en el producto final realizado por ellos mismos y 
por los demás. 


Promover la ayuda recíproca y el espíritu de equipo. 


El análisis de los folletos, además de activar un saber de tipo 
lingúístico relativo a la lectura, a la comprensión y al conocimiento 
del género textual, ha permitido a los niños expresar sus opiniones, 
identificar y utilizar criterios de evaluación y de elección (claridad 
expositiva, cohesión informativa, empleo organizado del espacio de la 
página y de la gráfica), así como respetar las reglas de la 
comunicación en grupo (hablar en un tono de voz moderado y 
respetar los turnos de palabra). Los alumnos han analizado una 
conjunto no sistemático de informaciones, han seguido un método de 
trabajo para subrayar todas las informaciones, escogiendo de entre 
ellas las más necesarias y organizándolas mediante un esquema, han 
razonado sus elecciones y han escuchando las argumentaciones de sus 
compañeros, se han enfrentado a momentos de conflicto y, en 
definitiva, han llegado a consensos con todo el grupo. 


A continuación han comprobado si las dimensiones del folleto que 
habían escogido en un primer momento eran las adecuadas para 


organizar todas las informaciones, tratando de doblar el folio de 
cartulina de diversas maneras y situando los contenidos en el espacio. 
El hecho de reformular y resumir las informaciones ha resultado útil 
de cara a que los alumnos tomaran nota de que hay distintas maneras 
de expresar los mismos conceptos, sea a nivel oral o escrito, 
estimulando la investigación terminológica más adecuada e 
incitándoles a emplear el vocabulario del que disponen y guiándoles 
en torno a las elecciones léxicas e iconográficas del sistema simbólico. 
La elección del diseño y del título para la primera página del folleto 
ha generado un interesante debate en torno a las características del 
sistema simbólico (claridad, síntesis, esencialidad, acuerdo respecto al 
significado, etc.). 


Durante la fase de la producción del esbozo los niños se han dado 
cuenta de que algunas de las grafías eran poco legibles, poniendo en 
evidencia la necesidad de redactar el folleto por ordenador para lograr 
un producto más claro y legible. El empleo del mapa del Trentino 
también ha motivado en los niños operaciones de tipo geográfico, en 
tanto en cuanto debían interpretar y decodificar las representaciones 
cartográficas y trazar el recorrido en cuestión. 


Los alumnos se han mostrado verdaderamente entusiasmados con esta 
actividad, ya que el aprendizaje estaba ligado a la producción de algo 
significativo y útil; entendían el significado de lo que estaban 
haciendo y deseaban llegar a un producto concebido y realizado por 
ellos mismos. 


Todos se sentían parte integrante del grupo, poniendo a disposición 
del mismo sus propias competencias, sus propias ideas, sus propias 
sugerencias y sus propias fantasías. La actividad cooperativa y 
metacognitiva se ha demostrado muy eficaz 


también para la alumna con necesidades especiales presente en la 
clase, porque ha favorecido su aprendizaje de las competencias 
cognitivas y sociales, su motivación para el estudio y la promoción de 
su autoestima, al sentirse útil para el grupo en tanto que realizaba una 
aportación determinante para el logro de los objetivos comunes. Los 
compañeros y las profesoras la han animado mucho y ha mejorado su 
interés y su esfuerzo por el trabajo escolar en general. 


La narración de esta experiencia nos la ha brindado la profesora 
Enrica Guizzardi. Se publicó una síntesis de la 


1 


misma en el texto de Miato (2004), Le buone pratiche inclusive della 
scuola elementare trentina, IPRASE Trentino-Centro Duplicazioni de la 
Provincia de Trento. 


CUARTO CAPÍTULO 
La producción de relatos fantásticos 


En este capítulo presentaremos una experiencia didáctica centrada en 
la escritura en pareja de relatos fantásticos. La dificultad de los niños 
en la producción de un texto escrito parece consistir en la delicada 
operación de adaptación de los propios esquemas comunicativos 
típicos de la producción lingúística oral a aquellos propios de la 
producción escrita; es decir, de un sistema que depende de las 
aportaciones de los interlocutores a un sistema que funciona de forma 
autónoma, en el que quien escribe es a la vez lector de sí mismo y 
quien brinda el feedback. 


La dificultad de esta conversión parece deberse a distintos factores 
tales como la ausencia de interlocutores, una mayor búsqueda de los 
contenidos más adecuados en la memoria del sujeto individual que 
escribe (por ejemplo, al tratar de no repetir el léxico), la relación entre 
los planos locales específicos y los planos más generales y la necesaria 
revisión del texto producido. Dichas dificultades no están presentes en la 
producción lingúística oral. 


Para ayudar a los alumnos a pasar de la modalidad oral a la escrita, el 
trabajo en grupos reducidos o en pareja a la hora de enfrentarse a la 
tarea resulta un factor facilitador. Para tal fin, el profesor debe 
sostener el esfuerzo de los alumnos en el momento de la proyección y 
en los mecanismos de autoregulación y revisión del texto producido, 
tratando también de explicitar bien cuáles son las operaciones 
mentales implicadas. 


El contexto 


Esta experiencia cooperativa se ha llevado a cabo en una clase de 
quinto de primarial 


(alumnos de 10 años) de una ciudad de Valsugana (provincia de 
Trento), compuesta por 24 alumnos, 12 chicos y 12 chicas. En el 
grupoclase está presente un niño con una discapacidad motora, que 
cuenta con la ayuda de un educador de apoyo para las actividades 
didácticas durante un total de 12 horas semanales. 


La producción de relatos fantásticos a nivel de pareja que a 
continuación presentaremos se plantea dos objetivos generales desde 
un punto de vista educativo: el primero orientado a comprobar si, 
gracias a esta nueva metodología, pueda darse un cambio en la 
calidad y en la eficacia del aprendizaje; el segundo, de contenido 
social, pretende establecer si es posible crear una serie de cambios en 
la dinámica de las relaciones presentes en el grupoclase. En particular, 
se pretende comprobar si los miembros de la clase modifican sus 
planteamientos y su modo de comportarse en relación a los 
compañeros más marginados. 


Los niños entran en contacto con la metodología del aprendizaje 
cooperativo metacognitivo desde primaria. El trabajo, en principio, no 
ha motivado ni una gran participación ni entusiasmo, pero 
progresivamente, todos los alumnos han empezado a apreciar esta 
modalidad de trabajo. El profesor de lengua ha seguido y orientado de 
cerca a los alumnos. La atención del profesor se ha centrado, desde la 
primera clase, en el desarrollo de la interdependencia positiva, que se 
desarrolla cuando el sujeto se percibe como vinculado a los demás, de 
tal modo que no concibe el éxito personal de forma independiente 
respecto a los resultados de los demás. De ello se sigue la necesidad de 
coordinar sus propios esfuerzos con los de los demás para comprender 
y realizar una tarea (Comoglio, 1998). Esa interdependencia ha sido 
estimulada de diversas maneras, por ejemplo, a través del logro de los 
objetivos comunes ( interdependencia de los objetivos), a través de un 
trabajo común ( interdependencia del trabajo), al compartir los 
materiales, los recursos y las informaciones ( interdependencia de los 
recursos), a través de la asignación de distintos roles ( interdependencia 
de roles), a través de tablas de evaluación comunes, en las que se 
consensuaban los criterios y las modalidades ( interdependencia de la 
evaluación) y a través de las recompensas de grupo ( interdependencia 
de los premios). 


Los hermanos Johnson (1996), como incentivo para el desarrollo de la 
interdependencia positiva, proponen la interdependencia de premio 
para sostener la motivación de tipo extrínseco que induce a los niños a 
actuar con el fin de recibir una determinada gratificación. Se ha 
empleado este tipo de interdependencia a nivel de clase durante casi 
un año, pero después los profesores se han dado cuenta de que los 
alumnos no trabajaban por el placer de recibir un premio (que 
consistía en contar con 


cinco minutos más de recreo, o bien poder comerse un caramelo 
repartido por el profesor) sino por el gusto de trabajar juntos, de 
comprender mejor el tema propuesto, de poder demostrar que habían 


realizado bien el trabajo asignado y que habían respetado las 
habilidades sociales consensuadas. 


Aunque durante algún tiempo el premio había estado presente en los 
contratos formativos estipulados, los alumnos ya no pedían contar con 
el premio acordado. Por tanto se ha decidido aprovechar este «olvido» 
tácito de los alumnos para eliminar la interdependencia del premio y 
hacer que trabajasen en grupo cada vez más a menudo. 


Siempre se ha favorecido que los alumnos pudieran acordar la 
actividad a desarrollar con los profesores, pudiendo expresar su propia 
opinión respecto a la propuesta. Una vez estipulado y acordado, el 
contrato ha sido firmado por todas las partes implicadas como un 
compromiso de aceptación de las reglas establecidas y de pleno 
respeto hacia las mismas. 


FASE 1: Presentación del contrato formativo, motivación, puesta en 
común e implicación activa de los alumnos 


Los profesores han presentado ante la clase el desafío de aprender a 
producir textos fantásticos, subrayando que este proceso constituye 
una manera de convertirse en escritores y de apropiarse mejor de la 
capacidad de escribir y de crear para desarrollar su propia fantasía. 


Antes de presentar el contrato formativo a la clase, los profesores han 
tratado de identificar, dentro del objetivo formativo, los objetivos 
cognitivos y aquellos relativos a las habilidades sociales, que se 
consideran importantes para el buen funcionamiento del grupo. 


Por lo tanto, el objetivo formativo («Saber producir relatos 
fantásticos») se ha concretado en dos objetivos cognitivos: 


Saber producir una historia fantástica partiendo de algunos vínculos 
que hay que 


respetar. 


Saber escribir de forma correcta y clara. 


Y dos objetivos sociales: 


Saber respetar la pertinencia del discurso. 


Saber respetar los turnos de palabra. 


Operaciones metodológicas 


Aclarar bien por qué se propone esta actividad y qué objetivos se 
pretenden alcanzar. 


Leer conjuntamente relatos fantásticos, tratando de identificar su 
estructura (quién es el protagonista, el antagonista, el ayudante y 
cuáles son los objetos mágicos). 


Subrayar que será el profesor quien formará las parejas de un modo 
rotativo, con el objetivo de que todos aprendan a trabajar con todos. 


El profesor también será quien asigne los roles de modo rotativo, para 
que todos aprendan a desempeñar todos los roles. 


Dado que la clase está compuesta por 24 alumnos, se ha pensado en 
formar 12 parejas heterogéneas: un niño más competente con otro 
menos competente en la escritura. Las parejas que el profesor ha 
formado trabajan conjuntamente durante un mes también en la 
realización de los trabajos de otras asignaturas: de lengua, de 
matemáticas, de ciencias, de geografía, de historia, etc., con el fin de 
facilitar el compañerismo entre los alumnos y la total comprensión de 
los distintos roles identificados. 


Teniendo presente que cada niño, en el ámbito de la pareja, debe 
desempeñar un rol concreto, en el marco del aprendizaje de las 
habilidades sociales se han escogido dos roles definidos como 
Supervisor de la pertinencia de la intervención y Supervisor del turno de 
palabra. 


Las directrices propuestas por los profesores y aceptadas por los niños 
para la construcción de la historia fantástica han sido: 


Un solo protagonista. 


Un solo antagonista. 


Un solo ayudante. 


Un solo objeto mágico. 


El Contrato formativo que los alumnos han consensuado con el 
profesor de lengua se halla resumido en la figura 4.1 y se ha colgado 
de la pared de la clase. 


FASE 2: La socialización del conocimiento 


La fase de la socialización del conocimiento supone el momento 
colectivo en el que el profesor prepara a los niños para trabajar de 
forma autónoma en el grupo. Dicha preparación atañe tanto a las 
habilidades cognitivas como a las sociales que hay que activar. En 
concreto, se ha empezado construyendo conjuntamente un mapa 
cognitivo, prestando atención a las directrices que la historia debía 
seguir (un solo protagonista, un solo antagonista, un solo ayudante y 
un solo objeto mágico). El mapa cognitivo se ha 
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traducido, a continuación, en un texto escrito, lo más claro y correcto 
posible. El relato fantástico producido conjuntamente ha servido de 
modelo para el sucesivo trabajo en grupo. Las habilidades sociales, en 
cambio, se han planteado y se han transcrito en el cuaderno de 
estudios sociales, de modo que todos los alumnos tuviesen bien claro 
qué significan y qué comportamientos implican. 


En pos de la supervisión de los dos objetivos sociales que hay que 
alcanzar se han identificado una serie de símbolos que se insertan en 
una tabla a dos columnas, construida por los alumnos mismos. El 
esquema de la tabla 4.1 servía para la supervisión de ambos objetivos, 
lo que variaba era, solamente, los símbolos, que dependían del diverso 
rol asignado a los dos alumnos de cada pareja. 


Fig. 4.1. Esquema del Contrato formativo con los alumnos: 
«Produzcamos, conjuntamente, un relato fantástico». 


TABLA 4.1 


Tabla de supervisión de los objetivos sociales 


NOMBRE DE LOS ALUMNOS 
SUPERVISIÓN DE LAS COMPETENCIAS SOCIALES A TRAVÉS DE 
SÍMBOLOS 


1.er alumno 


2.2 alumno 


Supervisión 

de 

la 

pertinencia 

de 

la Supervisión del turno de palabra: 
intervención: 

= respeto del turno 


(0) 


intervención 
pertinente 
= no respeto del turno 


x = intervención no pertinente 


Cada vez que un miembro de la pareja tomaba la palabra, el primer 
alumno Supervisor del respeto por los turnos de palabra debía señalar en 
la tabla si el compañero en cuestión había respetado dicho objetivo, 
mientras que el Supervisor de la pertinencia debía señalar si dicha 
intervención era pertinente para los objetivos cognitivos que se debían 
alcanzar. Al principio, este tipo de actividad se ha revelado muy difícil 
para los alumnos, ya que no estaban acostumbrados a trabajar de este 
modo. Pero tras un tiempo se ha convertido en algo automático, hasta 
el punto que en los siguientes trabajos en pareja esas habilidades se 
han dado por adquiridas y se han añadido otras nuevas, con sus 
respectivos roles, tales como por ejemplo el Gestor de conflictos, el 
Responsable del tiempo o el Responsable de las relaciones con el profesor. 
A diferencia de lo que sucede en otros trabajos cooperativos, los 
profesores han decidido que en este caso se haría una señal en la tabla 
con cada una de las intervenciones, de modo que la atención no se 
centrara únicamente en los comportamientos negativos (cosa que 
puede resultar frustrante), sino también en los positivos, con el fin de 
que superaran a los no deseados. Así, la atención se centraba en el 
elemento positivo y gratificante y no en el negativo, que puede ser 
vivido como «punitivo». 


La clase ha decidido conjuntamente adoptar unas tablas comunes de 
evaluación tanto para el logro de los objetivos cognitivos como para el 
logro de los sociales (Tabla 4.2). 


La tabla sirve tanto para preveer el nivel de logro de los objetivos 
acordados (segunda columna) como para autoevaluar los resultados 
alcanzados al final del trabajo de pareja (columna 3), o, en última 
instancia, para que el profesor evalúe al final el rendimiento general 
de los alumnos (columna 4). 


Operaciones mentales 


EVALUACIÓN 


OBJETOS PRISION AUTOEVALUACIÓN 
DEL PROFESOR 


Saber producir una 
hestoria fartástica 
arnendo de 
aigunas direcinces 
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1 1 ' 4 
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y correcta 
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del Uno 
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tLrw 


Puntuacion total 


Criterios evaluativos acordados 


5 = Excelente (todo correcto y respeto por todas las normas 
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le Insuticente (corrección y respeto por las normas en menos de la mitad de los 


Proyectar los contenidos, construir, en pareja, la trama y la 
representación de un relato fantástico mediante mapas cognitivos o 
esquemas, respetando las directrices asignadas. 


Traducir el mapa cognitivo, escoger el léxico y transcribir un texto 
claro y completo. Identificar y comprender las habilidades cognitivas 
y sociales que se realizan durante el trabajo en pareja. 


Comprender e interpretar los roles cognitivos y sociales dentro del 
marco de la pareja. 


TABLA 4.2 


Tabla de evaluación de los objetivos cognitivos y sociales 


FASE 3: La producción personalizada del trabajo cooperativo. 
«Produzcamos, conjuntamente, un relato fantástico» 


Durante el trabajo de grupo, la supervisión de las habilidades sociales 
ha sido llevada a cabo tanto por el profesor como por los alumnos, 
empleando las tablas a su disposición. Esto ha servido después para la 
comparación realizada durante la fase de revisión metacognitiva. 


Las fases que han implicado el trabajo en pareja son cinco, si 


excluimos la fase de previsión de los resultados finales realizada antes 
del trabajo propiamente cooperativo. 


FASE 3.0: La previsión de los resultados finales (tiempo previsto: 5 
minutos) Antes de empezar a trabajar juntos, cada pareja anota su 
previsión evaluativa de aquellos resultados que considera que se 
habrán alcanzado al final del trabajo 


cooperativo, tanto en relación a los dos objetivos cognitivos como a 
los dos objetivos sociales, empleando la segunda columna de la tabla 
4.2 y sirviéndose de los criterios en cuestión. Como vimos en el 
capítulo anterior, realizar la previsión de lo que se producirá implica 
la aceptación del desafío escolar, la activación de los conocimiento 
previos, el hacerse una idea de la tarea y la activación de las 
expectativas en cuanto al resultado, que activan, a su vez, la 
motivación para llevar a término el desafío de la mejor manera 
posible. 


FASE 3.1: Concepción y realización del mapa cognitivo (tiempo previsto: 
20 minutos) Cada pareja construyó un mapa cognitivo que 
representaba el relato que debían escribir juntos, teniendo en cuenta 
las directrices acordadas a nivel del grupoclase (un solo protagonista, 
un solo antagonista, un solo ayudante y un solo objeto mágico). Cada 
alumno evalúa y anota cada intervención (la suya y la del compañero) 
en la tabla de supervisión de las habilidades sociales que han puesto 
en marcha (el primer alumno toma nota de la pertinencia de la 
intervención y el segundo del respeto de los turnos de palabra; véase 
la tabla 4.1). 


FASE 3.2: Primera redacción del relato fantástico (tiempo previsto: 30 
minutos) Partiendo del mapa cognitivo, los alumnos, escribiendo un 
poco cada uno, lo han traducido en un texto fantástico. En esta fase 
los alumnos han continuado desempeñando los roles asignados (un 
controlador de la claridad textual y del respeto por los turnos de 
palabra, el segundo como controlador de la corrección textual y de la 
pertinencia de las intervenciones orales), tomando nota de las 
intervenciones orales en la tabla de supervisión de las habilidades 
sociales. 


FASE 3.3: Relectura, corrección del primer esbozo y redacción final del 
relato fantástico (tiempo previsto: 30 


minutos) 


Generalmente, los profesores coinciden en considerar que los alumnos 


más jóvenes e inexpertos suelen revisar mal los textos producidos por 
ellos mismos. La complejidad de dicha operación mental explica dicha 
dificultad, a menudo presente en los niños al producir textos escritos. 


Pero la situación mejora si la revisión se desarrolla en parejas, 
atribuyendo distintas tareas a cada miembro de la misma. En nuestro 
caso, los alumnos, alternando los roles cognitivos (figura 4.1), han 
releído por turnos el texto escrito que han producido (revisión del 
primer borrador) y mientras uno supervisaba la corrección ortográfica 
y sintáctica (rol del Supervisor de la corrección) el otro comprobaba la 
claridad textual (rol del Supervisor de la claridad expositiva). Por tanto, 
una vez corregido el texto, han pasado a la redacción final de la 
historia, escribiendo un poco cada uno y sin dejar de 


supervisar las habilidades sociales. Además, cada alumno sigue 
supervisando la habilidad social adscrita a su rol. 


FASE 3.4: Doble relectura y supervisión final de la historia fantástica 
(tiempo previsto: 10 minutos) Una vez terminada la redacción final de 
la historia, los alumnos, de uno en uno, han releído atentamente el 
relato producido; el primer alumno prestando una atención especial a 
la claridad textual y el segundo centrándose en la corrección. 


FASE 3.5: La autoevaluación de la pareja (tiempo previsto: 5 minutos) 


Cada pareja, antes de entregar su trabajo al profesor, realiza la 
autoevaluación de su propio trabajo en relación a la asunción de los 
objetivos acordados y rellena la tercera columna de la tabla 4.2, que 
se añade al trabajo que se entregará al profesor. 


FASE 3.6: La evaluación del profesor 


La evaluación se ha llevado a cabo empleando en todo momento la 
tabla 4.2 y se ha basado en los criterios de evaluación acordados entre 
profesor y alumnos, así como en las observaciones realizadas por el 
profesor durante el trabajo en grupo. 


Operaciones mentales 


Compartir con el compañero la previsión de los resultados finales del 
trabajo cooperativo. 


Proyectar el mapa cognitivo del relato y después traducirlo en un 
texto escrito. 


Revisar el texto producido para hacer que sea más claro y correcto. 


Evaluar el producto y las habilidades sociales que se han puesto en 
práctica. 


FASE 4: La revisión metacognitiva 


Pasados unos cuantos días, después de que el profesor haya devuelto 
los trabajos en pareja, corregidos y evaluados, se ha realizado la 
revisión metacognitiva del trabajo realizado, empleando la técnica de 
la comparación, primero en parejas (tiempo previsto: 10 minutos) y 
después compartiéndolo con toda la clase (tiempo previsto: 20 
minutos). 


Se han utilizado algunas preguntas que sirvieron de estímulo para 
promover la reflexión: 


¿Cuáles han sido los mejores momentos del proceso realizado y cuáles 
las 


dificultades con las que os habéis encontrado? 


¿Estáis satisfechos de vuestro trabajo y considerais que os habéis 
esforzado? 


¿Los instrumentos de supervisión y de evaluación eran simples y 
claros? 


¿Han coincidido la previsión, la autoevaluación y la evaluación del 
profesor o bien 


ha habido diferencias y, en tal caso, por qué? 


¿Existen aspectos de vuestro trabajo que querríais mejorar? 


Operaciones metodológicas 


Utilizar preguntas-estímulo para la revisión metacognitiva. 


Primero hacer que reflexionen a nivel de pareja y después a nivel de 
toda la clase. 


Hacer que comparen la previsión del grupo con la autoevaluación y la 
evaluación del profesor para ver si coinciden o si existen diferencias y, 
en ese caso, comprender cuál podría ser la causa que las motiva. 


Hacer que escriban sus reflexiones más interesantes en un mural que 
se colgará en la clase. 


Los alumnos, al responder juntos a estas preguntas, han reflexionado 
sobre los resultados logrados y sobre las habilidades sociales que han 
puesto en marcha. Han comparado la evaluación del profesor con la 
propia autoevaluación y con la previsión que realizaron al principio. 
Han identificado los puntos fuertes y los débiles de su trabajo, para 
poder plantearse nuevos desafíos que se dirigen hacia el desarrollo de 
las habilidades de las que carecen o que están menos consolidadas. 


El compartir con el grupoclase la evaluación ha permitido un diálogo 
con el profesor y una reflexión ulterior en torno a los criterios 
seguidos para evaluar el trabajo realizado. 


FASE 5: La interiorización de los conocimientos 


Los alumnos, en casa, se han entrenado de forma individual para 
construir relatos fantásticos, empleando algunas directrices acordadas 
conjuntamente y recorriendo las fases del trabajo que han seguido con 
los compañeros: 


Crear un esquema (o mapa cognitivo). 

a) 

Redactar un borrador en sucio del relato fantástico. 
b) 


Releer atentamente el texto, corrigiendo la ortografía, la sintaxis y la 
claridad del c) 


contenido. 
d) 
Pasarlo a limpio. 


e) 


Releer atentamente y autoevaluar el relato y entregarlo al profesor 
para su evaluación final. 


Al final de este trabajo se ha realizado un examen de comprobación 
individual, consistente en la producción de un texto fantástico 
siguiendo algunas directrices asignadas al azar. 


Consideraciones didácticas 


Puede resultar de gran utilidad, antes de escribir el relato, construir 
un esquema o un mapa cognitivo. 


Se debe dar mucha importancia a la fase de revisión del texto escrito, 
para después pasarlo a limpio, para hacer que sea lo más claro y 
correcto posible. La indicación metodológica de ejercitarse en casa 
construyendo otras historias fantásticas puede resultar útil para 
consolidar los conocimientos y prepararse mejor para el examen final. 


En definitiva, la construcción de historias en parejas o en grupo 
reducido permite que los alumnos consoliden sus propias capacidades 
y gestionen mejor la ansiedad por rendir en la escuela. 


Conclusiones 


En este trabajo cooperativo los alumnos han aprendido muchas cosas, 
entre otras: Construir relatos fantásticos de un modo mucho más 
articulado. 


Poner en marcha estrategias cognitivas funcionales para la proyección, 
la 


elaboración y la revisión de un texto escrito. 


Interactuar positivamente los unos con los otros, respetándose 
(hablando en voz 


baja y esperando su turno de palabra). 


Interpretar distintos roles, funcionales para el trabajo en pareja y para 
la valoración 


de todos y cada uno. 


Reflexionar, tanto sobre las estrategias y los resultados cognitivos 
como sobre las 


modalidades de trabajo y las competencias sociales puestas en marcha, 
para identificar los puntos fuertes y los más críticos de su trabajo. 


Desarrollar las propias capacidades metacognitivas gracias a saber 
hacer una 


previsión y saber evaluar el trabajo realizado y los procesos puestos en 
práctica. 


El profesor ha evaluado al alumno con necesidades especiales 
empleando los mismos criterios que sus compañeros, aunque 
naturalmente, ha tenido en cuenta cuál era su nivel de partida y los 
progresos respecto al mismo. En esta experiencia, los alumnos han 
estado a gusto y se han divertido. Las doce parejas han logrado una 
buena competencia en la escritura de relatos fantásticos, que después 
han transferido a nivel de competencia personal. 


En el original una clase de quinto de la escuela primaria dentro del 
sistema educativo italiano [N. de la trad.]. 


1 

QUINTO CAPÍTULO 
La 

producción 

de soluciones 

a problemas 


matemáticos 


La experiencia que presentamos en este capítulo atañe a la producción 
de acciones eficaces para resolver los problemas matemáticos. Se ha 
intentado partir de las indicaciones de Brown (1978) respecto a los 
componentes que facilitan la producción de acciones resolutivas en 
relación a problemas matemáticos. En particular, el análisis se ha 
orientado hacia la identificación de los procesos y de las estrategias 
cogntivias y metacognitivas empleadas por el alumno en la resolución 
de los problemas (véase la 


tabla 5.1). 


Como vimos en el segundo capítulo, las habilidades que llevan a la 
solución de un problema son tanto de tipo cognitivo (identificación, 
comprensión, categorización, traducción, visualización, formulación 
de hipótesis, planificación y acciones resolutivas), 

como 

de 

tipo 

metacognitivo 

(previsión, 

autoformación, 


autocuestionamiento, autosupervisión, autoevaluación, revisión, 
generalización). 


TABLA 5.1 


Procesos y estrategias cognitivas y metacognitivas implicadas en 
la resolución de los problemas matemáticos ESTRATEGIAS Y 
PROCESOS COGNITIVOS (Estrategias 


ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS (Consciencia y 
específicas de resolución de problemas) 


autoregulación de las estrategias cognitivas) 


Estos 

procesos 

Y 

Previsión 

estrategias cognitivas y 

Lectura (comprensión, identificación 


metacognitivas puestas en 


práctica en la resolución 


Autoformación/autocuestionamiento 


Paráfrasis (traducción) 


de 


los 
problemas 


matemáticos parecen ser 


determinantes 
para 


la 


Autosupervisión 
Visualización (transformación) 
producción consciente y 


eficaz de las acciones 


resolutivas. En concreto, 
Autoevaluación 
Formulación de hipótesis 
las 

estrategias 


metacognitivas como la 


previsión 
yA 


la 


Revisión 
Planificación de las acciones a seguir 
autoformación ayudan a 


los alumnos a identificar el 


problema y a orientarse 
Generalización 

Resolución 

antes de empezar con la 
producción de las acciones 


resolutivas. El autocuestionamiento, en cambio, parece favorecer el 
análisis de los resultados derivados del uso de las estrategias, mientras 
que la autoevaluación, la revisión y la generalización permiten la 
transferencia de las estrategias a problemas similares. 


Contexto 


La clase de primero1 del instituto de secundaria de Pergine Valsugana, 
situado en la provincia de Trento, está formada por 24 alumnos, 11 
chicos y 13 chicas. Se trata de una clase particularmente activa, 
estimulante, curiosa y autónoma en la gestión de las tareas asignadas. 
Además, se caracteriza por gozar de un buen clima de clase, con 
ánimo, unión, coalición («todos para uno y uno para todos») y 
disponibilidad para la participación en los desafíos didácticos. Con 
estas premisas se ha pensado en poner en marcha un trabajo 
cooperativo en parejas que dejase un amplio espacio a la autonomía 
de los alumnos. La experiencia que presentamos atañe a la producción 
cooperativa, por parejas, para la resolución de problemas 
matemáticos. 


FASE 1: Presentación del Contrato formativo, motivación, puesta en 
común e implicación activa de los alumnos 


El profesor de matemáticas, después de un curso de reciclaje sobre el 
aprendizaje cooperativo, decidió presentar ciertos desafíos en parejas, 
uniendo a un alumno más competente con otro menos competente. Se 


han formado 12 parejas heterogéneas, la mayor parte mixtas también 
en cuanto al género. El profesor ha seleccionado 10 


problemas matemáticos y un modelo estratégico de resolución, 
recogido en la tabla 5.2. 


El profesor, por tanto, ha acordado con los alumnos cuáles serán los 
objetivos formativos; dichos objetivos se subdividen en objetivos 
cognitivos y objetivos sociales. 


TABLA 5.2 


Estrategias cognitivas y metacognitivas para la resolución de 
problemas en matemáticas ESTRATEGIAS COGNITIVAS 


ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS 


Nos decimos: «Leamos el enunciado y si no lo entendemos, lo 
releemos» 


1. 

Nos preguntamos: «¿Hemos leído y entendido bien el problema?» 
Lectura atenta 

Supervisamos: «¿Los datos identificados son correctos?» 

(para 

comprender 

bien 

el 


problema) 


Nos decimos: «¿Qué grado de corrección alcanzaremos?» 
2. 


Nos preguntamos: «¿Es una previsión verosímil?» 


Previsión 


Supervisamos: «¿Hemos rellenado correctamente la tabla de 
evaluación?» 


(hacerse 

una 

idea 

de 

los 

resultados finales de nuestras 


acciones resolutivas) 


Nos decimos: «Subrayemos la información más importante y 
traduzcamos el enunciado a nuestras propias palabras» 


3. 

Paráfrasis 

Nos preguntamos: «¿Qué estamos buscando? ¿Hemos subrayado la 
información más importante?» 

(definir el problema con nuestras 

propias palabras) 


Supervisamos: «La información que hemos hallado concuerda con la 
reformulación del problema y con lo que se pregunta?» 


Nos decimos: «Hagamos un dibujo o un diagrama» 
4. 
Nos preguntamos: «¿El dibujo se corresponde con el problema?» 


Visualización 


Supervisamos: «¿El dibujo respeta la información que tenemos sobre 
el (transformar el problema en un problema?» 


dibujo o en un diagrama) 


Nos decimos: «Digamos cuántos pasos y operaciones son necesarios» 
5. 


Nos preguntamos: «Si lo hacemos así... ¿qué obtendremos? Y, en 
cambio, si Planificación 


lo hacemos de este otro modo, ¿cuál será el siguiente paso necesario? 
¿Cuántos pasos son necesarios, en total?» 

(trazar un plan para resolver el 

problema) 


Supervisamos: «¿Tiene sentido el procedimiento que hemos 
identificado?» 


Nos decimos: «Redondeemos las cifras, desarrollemos mentalmente el 
problema y redactemos la estimación» 


6. 
Estimación 
Nos preguntamos: «¿Hemos redondeado hacia arriba o hacia abajo?» 


(hacer una previsión respecto al Supervisamos: «¿Hemos empleado 
toda la información importante?» 


resultado probable) 


Nos decimos: «Realicemos las operaciones en el orden correcto» 
7. 


Nos preguntamos: «¿Los resultados obtenidos concuerdan con la 


estimación Producción 
que realizamos? ¿Tienen sentido?» 


(hacer bien los cálculos de las Supervisamos: «Hemos realizado todas 
las operaciones en el orden operaciones aritméticas) 


correcto?» 


Nos decimos: «Comprobemos los cáculos» 
8. 


Nos preguntamos: «¿Hemos repasado cada paso? ¿Y los cálculos? ¿El 
Evaluación 


resultado nos parece el correcto?» 


(asegurarse de que todo sea Supervisamos: «Supervisamos que todo 
sea correcto, y si no es así, lo correcto) 


revisamos con atención y después pedimos ayuda» 
Objetivos cognitivos: 


Saber resolver los problemas matemáticos aplicando un modelo. 


Saber realizar las operaciones de forma correcta. 


Objetivos sociales: 


Saber respetar los roles asignados por el profesor. 


Saber hablar en voz baja. 


Por tanto, se ha acordado y se ha dado forma a un sintético contrato 
formativo, que se ha transcrito en un mural que se ha expuesto en una 
de las paredes de la clase (véase 


la figura 5.1). 


RESOLVAMOS CONJUNTAMENTE LOS PROBLEMAS MATEMÁTICOS 


FASE 1: Consirucoón del contrato formatao presentación de la artiecad. identécación del pro 
blema motiación y puesta en comun; famnpo prvésto: 20 mantos) 


- Objetos formatos cogio: 
e Saber resoker los pertáemas matematicos aplcando un modelo. 
e haber reskiar lat operaciones de torma correcta 


— Cojetnos sociales: 
e Saber respetar Ds Tols aspnados por el prolesor 
e Saber habias en vaz baja 


- Metodóogu y crgdrilación: 
e Tráoajo conperatrro con 12 parejas horerogénez de alurmmós. 


FASE 2. La sO00ÉZ CON AH CONOCAMENLO DRMPO: 120 Muros) 


Cómo estruchutar la nestigación y la relación con el ferma en el que hay que probuna- 
zar chinhicación de las funciones de cada rot ayurrido en el guevo; consruicita cotec- 
wa de la 13bla y de Ki corienos de Hua 


FASE 32 3 peranalización del pabao cooperatno: «Resalvamos los problemas masmábcor 
(Mempo total en (2 escueta: 700 MOVIDA. 


FASE 3.1: La hechura ¿ento del primar tonto dol problema (tempo: $ mrtos) 


Lector Werbabizador 
Supemmor de los eoñes Supervaol al tomo de vor 


VASE 3,2: La prewsión de Jos resultados (Denpo $ minutos! 
FASE 1.3; Lá puratraso del terio (Mempo 10 mimos 


Superar de los roles Superior del 109 de vos 
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Dibujanto Verbulizador 
Supermor de los soles - 09 tono de ar 


FASE 3,6: La eseomación de las ssultadios (pempo: 10 munuros 
| 
Estimador vorbalizador 
Jperunor de los role upornace del toro de voz 
FASE 3.7: La producción conpergtiva tempo: 1S m 
VIDAL IDO Coerador 
Supervisor de los role pensar del 1000 de voz 
FASE IM Lo IT 
Panor Werbaklador 
parco de los roles Superior del 1000 de voz 
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Fig. 5.1. Esquematización del contrato formativo y de sus fases de 
actuación con los alumnos. 


FASE 2: La socialización del conocimiento 


En concreto, la socialización del conocimiento efectuada a nivel del 
grupoclase se ha dado respecto a la enseñanza combinada de las 
estrategias cognitivas y metacognitivas recogidas en la tabla 5.2. La 
intervención del profesor consistió en demostraciones prácticas del 
procedimiento de resolución de problemas matemáticos en 7 fases 
(lectura atenta, previsión, paráfrasis, visualización, formulación de 
hipótesis, estimación, producción y evaluación). En cada fase se 
utilizaron tanto estrategias cognitivas (se aprendieron los nombres 
asociados a descripciones simples, por ejemplo: lectura atenta 


= leo para entender; previsión = preveo los resultados de mi trabajo; 
paráfrasis = 


enuncio el problema con mis propias palabras; visualización = dibujo 
de modo simple y esquemático la situación, etc.) como 
metacognitivas (trato de darme autoinstrucciones del tipo: «Ahora leo 


el problema, si no lo entiendo lo leo otra vez, subrayo los datos, hago 
una previsión de mi trabajo final y relleno la tabla de autoevaluación, 
subrayo la información más importante y traduzco el texto a mis 
propias palabras, hago un dibujo o un diagrama, decido cuántos pasos 
u Operaciones son necesarias para resolver el problema»). 


Tras la demostración del profesor, una pareja de alumnos resolvió el 
problema en la pizarra siguiendo el orden de las estrategias cognitivas 
y metacognitivas, mientras los demás alumnos hacían de observadores 
y tomaban nota de si el procedimiento seguido por sus compañeros se 
correspondía con el planteado por el profesor. El profesor ha 
entregado a cada pareja de alumnos una copia de la tabla 5.2, de 
modo que los alumnos tuvieran a mano el modelo de guía para seguir 
los pasos para la resolución de los problemas matemáticos. También se 
les ha repartido una fotocopia del contrato formativo (Figura 5.1). 


Para la supervisión de los dos objetivos sociales que había que 
alcanzar (saber respetar los roles asignados por el profesor y saber 
hablar en voz baja) se ha acordado que se señalarían con una 
crucecita, en una tabla a doble columna, aquellos comportamientos 
que se desviaran respecto a estas dos reglas a respetar. 


Cada pareja tenía a su disposición un solo cuaderno, un solo modelo 
estratégico para resolver el problema matemático y tres tablas de 
autoevaluación: 


La primera tabla para supervisar el respeto por los roles asignados 
(Tabla 5.3), que 


había que rellenar al final de cada una de las fases previstas por el 
contrato formativo de la figura 5.1. 


La segunda tabla sirvió para supervisar el tono de voz (Tabla 5.4). Debía 
rellenarse al 


final de cada una de las fases previstas por el contrato formativo. 


La tercera tabla se empleó para supervisar que se hubieran alcanzado los 
objetivos 


(Tabla 5.5), valorando antes (fase de la previsión de los resultados) y 
después del trabajo en parejas (fase de la autoevluación), tal y como 
especifica el contrato formativo. 


TABLA 5.3 

Tabla de supervisión del respeto por los roles 
ALUMNOS 

X = NO RESPETO POR EL ROL ASIGNADO 
TOTAL 


Pablo 


Sara 


Criterios de evaluación: Excelente (ninguna crucecita); Notable (una 
crucecita); Bien (dos crucecitas); Suficiente (tres o cuatro crucecitas) e 
Insuficiente (más de 4 crucecitas). 


TABLA 5.4 

Tabla de supervisión del tono de voz 
ALUMNOS 

X = TONO DE VOZ DEMASIADO ALTO 
TOTAL 


Pablo 


Sara 


Criterios de evaluación: Excelente (ninguna crucecita); Notable (una 
crucecita); Bien (dos crucecitas); Suficiente (tres o cuatro crucecitas) e 
Insuficiente (más de 4 crucecitas). 


Al final de cada una de las ocho fases previstas por el modelo (tabla 
5.2), el primer alumno Supervisor del respeto por los roles inscritos en el 
Contrato formativo, debía señalar si él y su compañero habían 
respetado este objetivo, mientras el segundo alumno Supervisor del 
tono de voz debía señalar si sus intervenciones y las del compañero 
habían cumplido dicho criterio. Al final del trabajo en grupo, los 
resultados, introducidos en las tablas de supervisión, se tradujeron a 
una escala de 5 puntos (tabla 


ade 
Operaciones mentales 
Resolver un problema siguiendo un modelo. 


Emplear estrategias metacognitivas de  autocuestionamiento y 
producción consciente de las acciones resolutivas. 


Identificar y comprender las habilidades cognitivas y sociales que se 
ponen en marcha durante el trabajo en parejas. 


Comprender e interpretar los roles cognitivos y sociales en el marco de 
la pareja. 


TABLA 5.5 


Tabla de evaluación de los objetivos cognitivos y sociales 


Pareja formada por 
EVALUACIÓN 


JETIWOS PREVIION AUTOEVALUACIÓN 
cue | DEL PROFESOR 


33ber redilzar (as 
operaciones de y 


do correcto 


JMber hablar en 


pm + 4— 4 


Meda de la 


puntuación | 


Criterios evaluativos acordados 


Excelente nodo correcto y respeto por todas las norma 
4 = Notable cau todo correcto y respeto por cas todas las nmurmas —s ina o de 


nuces 


FASE 3: La producción cooperativa. «Resolvamos, conjuntamente, los 
problemas matemáticos» 


Al final de cada fase del trabajo en grupo, los alumnos se 
intercambiaron los roles cognitivos, mientras que los sociales 
permanecieron fijos (véase el Contrato formativo de la figura 5.1). Las 
fases que implicaron trabajo en pareja fueron, sustancialmente, las 
ocho que recogemos a continuación. 


FASE 3.1: La lectura atenta del primer enunciado del problema (tiempo 
previsto: 5 minutos) Un alumno de la pareja interpretó el rol cognitivo 
de Lector-Subrayador, de modo que leyó en voz alta el enunciado del 
problema y subrayó los datos, mientras que el segundo interpretó el 
rol de Verbalizador, es decir, que invitó a la lectura del enunciado y en 
el caso de que se no entendiera propuso su relectura. Preguntó si el 
texto se había entendido bien y supervisó si los datos identificados 
eran correctos. Además, cada alumno evaluó, al final de cada fase del 
trabajo en pareja, la modalidad de las intervenciones, tanto las propias 
como las del compañero, y tomó nota en la tabla de supervisión de las 
habilidades sociales de aquellos comportamientos considerados como 
incorrectos. El primer alumno, en la columna de Supervisión de los roles 
asignados por el profesor, tomó nota tan solo de los comportamientos 
que suponían una invasión del rol ajeno y el segundo, en la columna 


dedicada a la Supervisión del tono de voz, tomó nota tan solo de las 
intervenciones verbales realizadas en un tono de voz demasiado alto 
(tablas 5.3 y 5.4). 


FASE 3.2: La previsión de los resultados finales (tiempo previsto: 5 
minutos) Tras la primera fase de lectura atenta del enunciado del 
problema, cada pareja tomó nota de cuál era su previsión evaluativa 
de los resultados finales respecto a los cuatro objetivos formativos y 
en qué grado consideró que se alcanzarían al final del trabajo 
cooperativo, empleando la segunda columna de la tabla 5.2 y 
sirviéndose de los criterios acordados. Mientras un alumno 
verbalizaba las estrategias cognitivas respecto al nivel de corrección 
que creía que alcanzaría junto a su compañero, el otro alumno, tras 
haber acordado el nivel de rendimiento, lo transcribía en la tabla 5.4. 
Además, reflexionaron juntos en relación a la verosimilitud de dicha 
previsión y si habían rellenado correctamente la tabla de evaluación. 
Como hemos repetido en los capítulos anteriores, la previsión de la 
pareja requiere la aceptación previa del desafío escolar en cuestión, la 
activación de los conocimientos previos, el hacerse una idea de cuál 
será la tarea y la activación de las expectativas en cuanto al resultado, 
que a su vez, activan la motivación necesaria para llevar a término el 
desafío de la mejor manera posible. 


FASE 3.3: La paráfrasis del texto (tiempo previsto: 10 minutos) 


Un alumno trató de traducir el texto del problema en palabras más 
sencillas mientras el segundo lo verbalizó, preguntando qué se estaba 
buscando y si las informaciones halladas resultaban congruentes en 
relación a las demandas del problema. Además, cada uno de ellos 
siguió supervisando la habilidad social atribuida a su propio rol y al 
final de la fase anotó los comportamientos incorrectos en la tabla de 
supervisión. 


FASE 3.4: La visualización del problema (tiempo previsto: 10 minutos) 


Una vez comprendido el enunciado, el primer alumno, antes de 
ponerse a dibujar, debía acordar con el otro qué tipo de dibujo 
emplearían para representar el problema, mientras que el segundo se 
lo recordó, pidiéndole que hiciera o un dibujo o un diagrama. Por 
tanto, cuando tuvieron lista dicha representación, le preguntó si el 
dibujo se correspondía con el problema y si la información de la que 
disponían se hallaba representada en el dibujo. Al final de esta fase 
cada alumno procedió a anotar en la tabla de supervisión los 
comportamientos incorrectos observados respecto a los objetivos 
sociales que se habían acordado. 


FASE 3.5: La planificación (tiempo previsto: 10 minutos) 


Observando la visualización del problema, uno de los alumnos de la 
pareja concebió y acordó con su compañero la secuencia de acciones a 
que seguir para resolver el problema. Además, respondió a las 
preguntas de su pareja, que le preguntó cuántos pasos y operaciones 
eran necesarias para responder al enunciado. Reflexionó en voz alta 
en torno a las consecuencias de cada una de las acciones («Si lo 
hacemos así... 


obtendremos esto...»), en torno a cómo proseguir y si el procedimiento 
en cuestión tenía 


o no sentido. Ambos alumnos llevaron a cabo la supervisión de su 
propio trabajo en relación al logro de los objetivos sociales acordados, 
tomando nota en las tablas de supervisión de los comportamientos 
disconformes con dichos objetivos. 


FASE 3.6: La estimación de los resultados (tiempo previsto: 10 minutos) 


Redondeando las cifras, los alumnos trataron de hacerse una idea del 
valor aproximado con el que se encontrarían al final del proceso 
resolutivo. El alumno Verbalizador le pedía al otro que desarrollara 
mentalmente el problema e identificara un resultado aproximado, 
mientras que el Estimador trató de hacerse una idea del resultado final. 
Al terminar esta fase se llevó a cabo la supervisión de las habilidades 
sociales. 


FASE 3.7: La producción cooperativa (tiempo previsto: 15 minutos) 


Tras haber llevado a cabo la estimación del posible resultado final, 
uno de los alumnos pasó a realizar las operaciones siguiendo el orden 
acordado ( Operador), mientras que el segundo iba verbalizando en 
voz alta para evaluar si los resultados hallados se correspondían o no 
con la estimación realizada con anterioridad y si se estaban siguiendo 
los pasos en el orden adecuado ( Verbalizador). Al final de esta fase se 
llevó a cabo la supervisión de las habilidades sociales. 


FASE 3.8: El control (tiempo previsto: 5 minutos) 


Tras haber realizado las operaciones, uno de los alumnos le pidió al 
otro que comprobara los cálculos y los diversos pasos realizados (V 
erbalizador), mientras que el segundo comprobó los cálculos y los 
pasos para ver si todo estaba correcto ( Supervisor). 


En el caso de no estar seguros de las operaciones realizadas, podían 


pedirle ayuda a otra pareja. Al final pasaron a la supervisión de las 
dos habilidades sociales que se habían planteado como objetivo. 


Y así los alumnos volvían a empezar por la fase 3.1 para la resolución 
del segundo problema, intercambiándose todos los roles, tanto 
cognitivos como sociales, siguiendo los pasos resolutivos del primer 
problema. Y así hasta resolver los 10 problemas matemáticos 
asignados por su profesor (tiempo total empleado para toda la 
operación: 10 horas, distribuidas en cinco clases, en el plazo de dos 
semanas). 


FASE 3.9: La autoevaluación de los alumnos (tiempo previsto: 10 minutos) 


Cada pareja, una vez hallada la solución para los 10 problemas y tras 
haber realizado las diversas comprobaciones y sentirse satisfecha con 
los resultados alcanzados, realizó la autoevaluación de su propio 
trabajo respecto al logro de los objetivos acordados, rellenando la 
tercera columna de la tabla 5.2. Al final del trabajo cooperativo se 


entregaron al profesor la tabla de evaluación, el cuaderno con la 
resolución escrita del problema y las tablas de supervisión de las 
habilidades sociales. 


FASE 3.10: La evaluación del profesor 


La evaluación se ha desarrollado empleando la cuarta columna de la 
tabla 5.4 y se ha basado en unos criterios de evaluación que se han 
acordado junto con los alumnos y en las observaciones realizadas por 
el profesor durante el trabajo de grupo. 


Operaciones mentales 


Compartir con el compañero la previsión de los resultados finales del 
trabajo cooperativo. 


Comprender el texto del problema. 
Preveer los resultados de las propias acciones. 


Parafrasear el texto del problema, visualizándolo con un dibujo o un 
esquema. 


Formular hipótesis resolutivas. 


Decidir conjuntamente cuál será el proceso de resolución, tras haberlo 
debatido. 


Realizar las operaciones necesarias para llegar al resultado. 


Supervisar las propias acciones y evaluar la congruencia de las mismas 
con los resultados que hay que lograr. 


Evaluar el proceso seguido y los resultados alcanzados. 
FASE 4: La revisión metacognitiva 


Pasados unos días, después de que el profesor devolviera corregidos y 
evaluados los trabajos de las parejas, se realizó la revisión 
metacognitiva del trabajo, con la técnica del diálogo, primero 
individual (tiempo previsto: 3 minutos) y después en pareja (tiempo 
previsto: 7 minutos), buscando una síntesis que se compartiera con 
toda la clase (tiempo previsto: 20 minutos). Para dinamizar este 
momento de reflexión y de evaluación, se emplearon algunas 
preguntas-estímulo: 


¿Cuáles han sido los mejores momentos del proceso y cuáles han sido 
las 


dificultades con las que os habéis encontrado? 


¿Estáis satisfechos de vuestro trabajo y créeis que os habéis esforzado? 


¿Os ha resultado útil emplear el modelo de estrategias cognitivas y 
metacognitivas 


para resolver los problemas matemáticos? 


¿Los objetivos y los instrumentos de supervisión y de evaluación eran 
simples y claros? 


¿Han coincidido la previsión, la autoevaluación y la evaluación del 
profesor o bien 


ha habido diferencias? Si las ha habido, ¿por qué? 


¿Existen ciertos aspectos de vuestro trabajo que os gustaría mejorar la 
próxima 


vez? 


Los alumnos, tras haber respondido, primero individualmente y 
después con el resto de la clase, a estas preguntas, reflexionaron sobre 
los resultados logrados y las habilidades sociales que se pusieron 
puesto en práctica. Comparando la propia autoevaluación con la 
evaluación del profesor y con la previsión inicial pudieron, 
ulteriormente, reflexionar sobre sus propios procesos. 


A continuación identificaron los puntos fuertes y los débiles de su 
propio trabajo, para poder plantearse nuevos desafíos, que se 
orientaron hacia el desarrollo de las habilidades de las que carecían. 


La síntesis del trabajo compartida con el grupoclase ha permitido un 
diálogo con el profesor y una ulterior reflexión en torno a los criterios 
que se han seguido para evaluar los objetivos logrados. 


Operaciones metodológicas 
Emplear preguntas de estímulo para la revisión metacognitiva. 


Hacer que reflexionen primero a nivel de la pareja y después a nivel 
de toda la clase. 


Hacer que comparen la previsión del grupo con la autoevaluación y la 
evaluación del profesor para ver si coinciden o si existen diferencias. 
Y, en ese caso, comprender cuáles serían las causas. 


Hacer que escriban sus reflexiones más interesantes en un mural que 
se cuelga en la clase. 


FASE 5: La transferencia de los conocimientos 


Los alumnos, en casa, practicaron de forma individual la resolución de 
problemas matemáticos, empleando las estrategias cognitivas y 
metacognitivas propuestas por el profesor: 


Leer atentamente para comprender el enunciado del problema 
a) 


Preveer los resultados finales de las acciones resolutivas 


b) 

Parafrasear el enunciado del problema con palabras claras y sencillas 
c) 

d) 

Transformar el texto en un dibujo o en un diagrama 

e) 

Trazar un plan para resolver el problema 

19) 

Realizar una previsión del posible resultado final 

8) 

Realizar bien los cálculos de las operaciones aritméticas 
h) 


Asegurarse de que todo esté correcto y que se haya realizado de la 
mejor manera posible. 


Consideraciones didácticas 


Ciertamente, resulta de gran utilidad poder disponer de modelos de 
resolución de problemas matemáticos. 


Se le da mucha importancia a la fase de desarrollo de las estrategias 
metacognitivas, que parece ser el nudo crucial para explicar los 
diversos rendimientos del alumnado. 


La indicación metodológica de practicar juntos en pareja puede 
resultar útil para consolidar los conocimientos y prepararse mejor para 
el examen de comprobación individual. 


La ejecución de problemas en pareja o en grupo reducido les permite a 
los alumnos consolidar las propias capacidades y gestionar mejor la 
ansiedad producida por la exigencia de rendir. 


Al término de este trabajo se realizó un examen de comprobación 
individual que consistió en la resolución de cuatro problemas 
matemáticos. 


Conclusiones 


Antes de llevar a cabo este trabajo, los alumnos habían demostrado 
pocos conocimientos respecto a las estrategias de resolución de 
problemas matemáticos, pero tras esta experiencia cooperativa se puso 
de manifiesto una considerable mejora. Se les pidió a los alumnos que 
memorizasen las diversas estrategias cognitivas y metacognitivas y 
que las emplearan en orden en los distintos problemas matemáticos 
que se les propuso. En el examen final la mayor parte de los alumnos 
mejoró sustancialmente en relación a su propio rendimiento, 
empleando puntualmente las estrategias  metacognitivas de 
autoformación, de autocuestionamiento y de autosupervisión. Los 
profesores notaron que el dibujo puede ser una ayuda válida para 
conceptualizar el problema y reflexionar sobre los procedimientos de 
solución. 


Los errores de los alumnos se clasificaron en errores de procedimiento 
(que atañen a una elección errónea del procidimiento de solución), y 
errores de producto (que atañen a cálculos erróneos, omisiones 
decimales o una copia errónea de las cifras). La enseñanza socializada 
de las estrategias ha influido de forma positiva en las habilidades de 
los alumnos a la hora de seleccionar las operaciones adecuadas para 
brindar soluciones correctas a los problemas matemáticos con uno, 
dos o tres pasos. 


La revisión metacognitiva ha contribuido a la reflexión y 
generalización de las estrategias resolutivas, haciendo que los alumnos 
se sientan más seguros cuando se plantean los problemas o los desafíos 
escolares en general. 


Se ha prestado una especial atención por parte de los profesores a la 
formación de las parejas: antes que la aceptación de la tarea es 
fundamental la aceptación del compañero con el que se trabajará y al 
que estarán ligados en relación al resultado final. Para ello es 
necesario tiempo y esta clase en concreto se ha podido beneficiar de 
un clima cooperativo y del hecho de estar acostumbrados desde hace 
tiempo a trabajar en pareja o en grupo reducido. Sea como sea, los 
profesores han notado que las diferencias en el rendimiento se debían 
a una escasa cohesión o sintonía dentro de la pareja. Cuando había 
más dificultades a la hora de llegar a un acuerdo, los resultados finales 
eran inferiores. 


Hay que añadir que en el caso de los alumnos con dificultades 
específicas de aprendizaje probablemente sería necesario otro tipo de 
ayuda, como una ficha con las tablas de multiplicar o una calculadora. 


En conclusión, se puede afirmar que los alumnos pueden sacar 
provecho de una enseñanza socializada que conjugue las estrategias 
cognitivas con las metacognitivas y 


favorezca la práctica y la producción de soluciones para problemas 
matemáticos que se resuelvan en parejas o en grupos reducidos. 


Además, un análisis atento de los errores cometidos por los alumnos 
puede constituir un planteamiento eficaz para identificar aquellas 
áreas que requieren una intervención o una ayuda especial por parte 
del profesor. 


En el original hace referencia a la segunda clase de primero de una 
escuela secundaria de primer grado dentro del 


1 

sistema educativo italiano (alumnado de 11-12 años) [N. de la Trad. ]. 
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PRIMERA PARTE 

Modelos teóricos PRIMER CAPÍTULO 
Observar con la mente 

Una definición sobre la que reflexionar 


En la acepción común, el acto de observar se suele reducir, 
injustamente, al simple acto de mirar atentamente, con el fin de tomar 
nota de todos los detalles del aspecto físico de una determinada 
persona o de las características de un determinado ambiente, o bien al 
acto de no dejar que se nos escape nada del desarrollo de una 
determinada situación. 


Si lo buscamos en la enciclopedia Treccanil, bajo la voz observación 
(del latín observatio-onis) hallamos que una serie de locuciones definen 
el vocablo: 


El acto de observar, puede referirse simplemente (con o sin un fin 
determinado) a lo que se puede percibir con la vista [...] a aplicar la 
mente para formular consideraciones sobre lo que se ve o, en fin, a 
someter algo a examen, a reflexión, a una investigación que puede ser 
de diversa naturaleza. Con especial referencia a la actividad de la 
mente, la capacidad de captar y retener no solo los aspectos exteriores 
de las cosas, sino también el carácter de las personas, la realidad de 
una situación y, en general, cuanto es digno de ser apreciado y de 
convertirse en materia de consideración en relación a las cosas, las 
palabras o a una obra. 


Tratemos ahora de descomponer y analizar esta definición para 
identificar mejor sus diversos matices. 


El acto de observar, para notar, simplemente, lo que se puede percibir con 
la vista El acto de observar entendido como tomar nota de lo que se 
percibe es un acto que realizan todas las personas en su relación con el 
ambiente que les rodea, cada vez que dirigen intencionadamente la 
vista y fijan su mirada en algún objeto o persona presente en su 


campo visual. Pero a menudo el observador resulta mucho más activo 
cuando va desplazando su mirada, más o menos de forma sistemática, 
ampliando así su propio 


espacio de observación e incluyendo elementos nuevos. El acto de 
tomar nota de lo que entra a formar parte de nuestro espacio vital 
puede cumplir dos funciones: la de reconocer un ambiente conocido o 
la de explorar un ambiente nuevo. 


Sin embargo la observación, en tales situaciones, puede ser también 
una especie de investigación desinteresada, que se realiza solo por el 
placer que de ella se deriva. Todos nos hemos detenido para observar 
una puesta de sol frente al mar: los ojos se mueven rápidamente, 
queriendo posarse en el mar, con su oleaje, y en el cielo, con sus nubes 
alargadas, cuyos colores van del azul al rojo, pasando por el gris 
ceniza. Nos dejamos emocionar por las luces abigarradas y 
tornasoladas y nos sumergimos en aquellos colores veteados, 
iridiscentes, mutables. 


Todos nosotros, desde la infancia, hemos dirigido la mirada al arco 
grandioso y centelleante del cielo, mirando maravillados el sol, el alba 
o el atardecer; mirando a la luna, desplazándose o cambiando de 
forma; o a las estrellas, en su lenta y casi imperceptible rotación por el 
arco del cielo, maravillándonos frente al rápido fulgor de una estrella 
fugaz. Probablemente todas las personas de todas las épocas se han 
sentido atraídas y se han detenido con atención para observar el cielo 
y, es más, quizás esta ocupación consituyera un pasatiempo durante la 
prehistoria. 


El acto de observar, aplicando la mente para formular consideraciones 
sobre lo que se ve La observación no es una operación mental gratuita, 
no es un fin en sí mismo ni va orientada a la simple recogida de una 
serie de informaciones que se yuxtaponen las unas a las otras, sino que 
puede ser un momento esencial de una investigación, orientada hacia 
un objetivo que no solo nos permite captar la existencia de los objetos 
o la evolución de los hechos, sino que se caracteriza por atribuirles un 
significado. 


Hojeando un álbum de viejas fotografías de principios del siglo XX o 
asistiendo a la proyección de un documental sobre otros tiempos 
observo a unas personas que hace cien años paseaban y se sentaban en 
las mesas de los mismos lugares en los que hoy en día pasamos los 
domingos. Solo nos chocan los atuendos, que relacionamos con modas 
extrañas e iimusuales. Los espacios, aunque reconocibles, son 
claramente distintos por la ausencia de algún que otro edificio y por la 


presencia de carrozas de caballos y bicicletas y de alguna figura hoy 
en día impensable o inusual, como el heladero o el fotógrafo 
ambulante. La observación comparativa entre ayer y hoy me permite 
entender algunos aspectos de la vida de entonces, que eran semejantes 
a los nuestros, mientras que hay otros muchos que eran distintos. 


Con frecuencia la realidad, observada directamente o a través de los 
medios de comunicación, puede convertirse en un conocimiento 
situado y compartido, anclado en 


vivencias personales, capaz de captar las resonancias y las 
dimensiones psicológicas subjetivas. Pero a menudo, una observación 
como esta, que se imbrica en la cotidianeidad, no tiene los rasgos 
propios de algo que tiene una constancia en el tiempo, no presenta 
una sistematicidad en cuanto a la acción y a la intervención, y casi 
siempre carece de lo que podríamos definir como un aparato crítico 
que haga que sea una impresión objetiva y no meramente subjetiva. Si 
las observaciones se realizan de modo ocasional, de forma inadecuada 
o sin un criterio estable, entonces se corre el riesgo de no distinguir 
entre características determinantes e irrelevantes o marginales, y a 
partir de unas observaciones de ese tipo nuestras conclusiones 
quedarán ¡invalidadas por estar entretejidas con convicciones 
personales o parciales. 


Volvamos a reflexionar en torno a nuestro gesto de alzar la vista hacia 
el arco del cielo, un ademán que une a la humanidad en su largo 
recorrido evolutivo. Para los egipcios y los babilonios, hace miles de 
años, la observación del cielo ya no era un pasatiempo o una fuente de 
distracción. De su observación de los movimientos de los astros, y 
gracias al hecho de que tomaran nota de lo que les llamaba la 
atención, identificaron una serie de regularidades: los astros no se 
desplazaban por el cielo de forma casual, movidos por fuerzas 
desconocidas o por acontecimientos naturales, sino que seguían unos 
recorridos definidos espacialmente, con ciclos temporales muy 
precisos, calculables y previsibles. El estudio de estas regularidades les 
permitió, a continuación, realizar unos calendarios bastante rigurosos 
y puntuales que no solo ponían orden en el movimiento, hasta el 
momento aparentemente caótico de los cuerpos celestes, sino que, 
sobre todo, proporcionaban una perspectiva temporal ordenada 
también para su vida futura. 


Ser capaces de insertar en una visión de conjunto una serie de 
informaciones inicialmente sin relación significa lograr darles un 
significado y por tanto conocer de una forma más completa y 
articulada. Pero hay que precisar que ese conocimiento, que sitúa la 


experiencia en el tiempo y en el espacio, puede basarse, a su vez, en la 
intuición, en la analogía y en criterios de verosimilitud y que por 
tanto el sujeto no sienta la necesidad de una comprobación o de una 
demostración formal. 


El acto de observar, sometiendo algo a examen, a reflexión y a 
investigación Cuando una persona se bloquea con un problema que no 
logra resolver de inmediato, basándose en los conocimientos que ya 
posee, suele realizar observaciones y recoger nuevas informaciones 
para delinearlo mejor. Este es el modo de proceder de cualquier 
persona, pero también del profesional que debe resolver el problema 
de productividad de una empresa, del profesor que debe resolver una 
situación de malestar en ámbito educativo o del científico que se 
plantea nuevas preguntas, mediante un proceso deductivo, en relación 
a los conocimientos que ya posee. Lo que distingue el modo de 


proceder del individuo común del de los profesionales es la modalidad 
de recogida de los datos. 


En el ámbito científico, o, en todo caso cuando se desea no solo 
comprender, sino explicar un fenómeno, la observación es una recogida 
sistemática y planificada de un número relativamente elevado de 
informaciones. Para que la observación tenga validez científica son 
necesarias una serie de estrategias y de precauciones que se deben 
programar y organizar: es necesario establecer de forma prioritaria, en 
base a una hipótesis de investigación, qué se quiere observar, cómo se 
pretende observar y con qué frecuencia. La observación debe poder 
proporcionar, al final del proceso, una descripción minuciosa de las 
modalidades, de la intensidad y de la duración del hecho observado. 


En base a las informaciones recogidas se formulan hipótesis sobre las 
relaciones que se establecen entre los distintos hechos observados y se 
extraen las consecuencias que se deribarían de las situaciones de 
observación, de modo que se puedan identificar las relaciones y 
adelantar previsiones sobre la aparición de un comportamiento ante 
una determinada situación. Solo entonces se realiza la comprobación. 
Entonces se sabe exactamente qué hay que observar y qué hay que 
buscar, comparando los resultados para pode afirmar si la hipótesis se 
ha confirmado o no. 


La atención del investigador requiere sistematicidad, organización, 
puesta en relación y en contexto; desemboca así en una comprensión 
intelectual que se presenta como distanciada, objetiva y analítica, que 
se concreta en un conocimiento descriptivo y explicativo que está 
caracterizado por principios de coherencia y de no contradicción. 


Si, ocasionalmente, se evidencian hechos nuevos o imprevistos, estos 
no se infavaloran, se ignoran o no se toman en consideración, sino que 
pueden ser el estímulo para un nuevo descubrimiento, basado en la 
serendipidad 2, es decir, en la ocasión para que se den felices e 
interesantes descubrimientos mientras se está buscando otra cosa. 


Ya mencionamos el hecho de que los antiguos egipcios o babilonios, 
hace miles de años, gracias a la atenta observación del cielo y de los 
astros, lograron realizar unos calendarios bastante precisos; pero las 
observaciones realizadas con criterios científicos por parte de 
Copérnico, Galileo y otros científicos en los siglos XVI y XVII 
constituyeron los primeros grandes pasos hacia la ciencia moderna. 


El acto de observar, hace especial referencia a la actividad de la mente, a 
la capacidad de captar y retener no solo los aspectos exteriores de las cosas 
sino también el carácter de las personas, la realidad de una situación 


La observación —a través de la vista, el oído y la piel— nos permite 
recoger informaciones y conocer objetos, situaciones y hechos que 
provienen del mundo que nos circunda; pero dicha exploración no 
atañe solo al mundo de las cosas inanimadas, sino también a los 
demás, a su comportamiento y a su mundo interior y propio, que 
constituyen también un objeto de la observación. 


Para conocer los objetos, el individuo procede por ajustes sucesivos. El 
niño que empieza a hablar llama «coche» a todos los objetos que se 
mueven sobre ruedas —sea un automóvil o una bicicleta, un autobús o 
un monopatín— porque ha captado, como elemento presente en todos 
ellos, unas ruedas que giran y la posibilidad de desplazamiento. 
Sucesivamente se dará cuenta de que algunos de estos «medios», al 
moverse, hacen ruido, y entonces llamará «coche» solo al automóvil y 
al autobús. 


Gracias a estos sucesivos ajustes de significado, basados en las nuevas 
adquisiciones y con la formación de categorías conceptuales supra e 
infra-estructuradas, el niño adquiere, progresivamente, un 
conocimiento adecuado de los conceptos. 


El niño, y también el adulto, proceden así también a la hora de 
conocer y evaluar a las personas, pero los que en el caso de los objetos 
son ajustes y precisiones sucesivas, en el caso de las personas pueden 
convertirse en prejuicios que deforman la interpretación de la realidad. 
Si, en base a conocimientos teóricos, considero que todos los pueblos 
mediterráneos poseen un locus of control que suele ser externo y, por 
lo tanto y por contacto directo, me doy cuenta de que la capacidad de 


reaccionar ante el éxito y el fracaso de las personas está fuertemente 
determinado también por el contexto en el que viven, no realizo solo 
una modificación de mis conocimientos, sino que voy deshaciéndome 
gradualmente de un prejuicio que había construido en relación a una 
categoria de personas. 


A menudo la observación del otro, en la cotidianeidad, corre el riesgo 
de derivar en una impresión repentina, en la que los conocimientos 
anteriores sirven no tanto como filtros, sino como lentes deformadoras 
a la hora de recoger informaciones y atribuirles un significado, 
creando y corroborando prejuicios cognoscitivos y de valor. Es más, si 
las observaciones se realizan de forma ocasional y sin un criterio 
estable, se corre también el riesgo de no distinguir entre 
características determinantes e irrelevantes, y dichas observaciones, a 
su vez, pueden conducir a conclusiones invalidadas por convicciones 
personales o parciales. 


Algunas veces, cuando estás sentado en el tren, mientras escuchas 
música, lees el periódico o mientras te dispones a reordenar las ideas o 
los apuntes para empezar o concluir una jornada de trabajo, se acerca 
y toma asiento junto a ti una persona que no conoces. La observas de 
reojo, con recelo mal disimulado, la examinas con una rápida 
inspección y casi la sopesas. Por lo que logras captar a través de una 
rápida ojeada, a 


raíz de esa primera impresión, puedes hacerte una idea de quién es. El 
resultado de tu evaluación será distinto si la persona en cuestión tiene 
el pelo blanco y va vestida de forma clásica o si lleva el pelo largo y 
recogido, y exhibe un vistoso tatuaje o viste casual. 


La consideración será distinta dependiendo de si el observador es un 
adolescente o el padre de un adolescente. El primero mirará con 
interés al recién llegado con el tatuaje y las trenzas multicolores y con 
una cierta desconfianza al señor anciano que seguramente resoplará 
porque el adolescente en cuestión tiene los pies apoyados en el 
asiento. El segundo se apartará más o menos disimuladamente y 
cruzará las piernas como para erigir una barrera psicológica entre él y 
el «tatuado», mientras que tendrá más fácilmente un gesto de acogida 
en relación al distinguido señor. Al fin descubriremos quizás que el 
que viste casual es un investigador nuclear de fama internacional que 
adora la música clásica y que no soporta el rap, mientras que el que 
viste de forma más clásica es un buscador de jóvenes talentos 
musicales que se mueve contínuamente por las discotecas y los mega- 
conciertos pop. 


A menudo la observación en la cotidianeidad, como en este caso, no es 
constante en el tiempo ni presenta una sistematicidad en cuanto a la 
acción y la intervención, pero sobre todo suele carecer de un aparato 
crítico que favorecería la superación de la impresión subjetiva y haría 
que nuestra observación fuera más objetiva. Nos viene a la mente, en 
estos casos, la clásica figura, presente en muchas novelas policíacas, 
de la anciana que observa tras los visillos de su ventana y controla con 
sistematicidad a todo el vecindario, trazando un perfil 
comportamental de todos sus vecinos según un cliché preestablecido 
que no siempre se corresponde con la realidad. El comisario Maigret, 
salido de la pluma de Georges Simenon, era hábil a la hora de recoger 
narraciones y descripciones de este tipo de señoras —seguramente tan 
buenas observadoras—, pero después se le daba muy bien 
reinterpretar las informaciones recibidas, releyéndolas sin basarse en 
una interpretación preconcebida. Este «paso» le permitía asumir con 
mayor facilidad otras perspectivas interpretativas. 


La observación y la actividad cognitiva que nos permiten recoger 
informaciones del ambiente e interactuar con él en consecuencia, 
tienen una doble valencia que se explica tanto en el plano 
cognoscitivo como en el comportamental. Si, paseando por un sendero 
de montaña, atisbo el perfil alargado de un reptil, lo observaré de lejos 
y con prudencia, tratando de captar las características que me 
permiten distinguir entre una víbora peligrosa o una inocua culebrilla. 
Pero debo conocer previamente esas características, si no, mi 
observación puede resultar una inútil pérdida de tiempo. De entre las 
características que diferencian a las culebras de las víboras escogeré 
aquellas que se puedan comprobar rápidamente y desde una cierta 
distancia. Observaré si el reptil tiene la cabeza redondeada o si 
presenta una cabeza aplanada y triangular, bien distinta al 


cuerpo, como si poseyera un cuello. En función de este reconocimiento 
puedo decidirme por el comportamiento más adecuado en relación al 
reptil: en el primer caso respiraré con alivio y en el segundo procederé 
con cautela. Aunque sepa que la culebra y la víbora se distinguen por 
la forma de la cola —que es alargada en el caso de la culebra y corta y 
regordeta en el caso de la víbora— me servirá de poco, porque estas 
son características menos visibles y difícilmente consultables en un 
encuentro a corta distancia que constituye una situación de tensión 
emotiva, que requiera decisiones rápidas y respuestas controladas y 
circunspectas. 


La capacidad de captar y retener cuanto es digno de ser apreciado y de 
convertirse en materia de consideración 


Para concluir quisiera dejar espacio para una comparación que a 
primera vista puede parecer inusual o forzada, pero que evidencia una 
analogía entre el proceso de la observación y el de la lectura. Osaría 
afirmar que practicamos la observación también cuando los hechos o 
los acontecimientos, en vez de aparecer ante nosotros en su 
concreción, se encuentran citados en documentos, relatos o en las 
relaciones. En ese caso deben recuperarse, como conocimientos 
previos, en la memoria, y se dotan de consistencia a través de una 
representación mental, en un proceso que podríamos definir como 
«dar vida y voz a cosas que están mudas». 


La lectura también es un proceso activo y complejo que, como la 
observación, pasa por una recogida de información —en este caso 
indirecta—, extraída del texto con el intento de darle un significado, 
para permitirle al pensamiento ir más allá de la información con la 
que contamos. El lector, ya al plantearse la lectura, activa 
conocimientos y esquemas y elabora ciertas expectativas que verifica 
con el proseguir de la lectura. El buen lector, a nivel de comprensión 
de un texto, si ve satisfechas sus previsiones avanza con la lectura, y 
si, en cambio, siente que sus expectativas son fallidas, deberá cambiar 
de hipótesis interpretativa y repasar cuanto ha leído. Como se verá en 
seguida, se impone un proceso análogo en el caso de la observación. 


La lectura, así como la observación, pueden asumir distintas 
funciones: 


Una lectura hedonista, dirigida al puro placer de leer (leer una novela o 
una poesía), 


que se acerca a abandonarse a la observación, como cuando se admira 
un paisaje. 


Una lectura pragmática, dirigida al logro de un objetivo (resolver un 
problema, 


aplicar ciertas instrucciones) que se puede comparar a aquella 
observación que le da un sentido a las cosas y que tiende a formular 
consideraciones sobre lo que se ve. 


Una lectura hermenéutica, que implica una interpretación del texto, que 


se acerca a ese acto de observar que va dirigido a someter a examen, a 
reflexión y a investigación cuanto se ha visto. 


La observación: una operación mental compleja 


Todo proceso cognitivo, sea de orden teórico, natural o práctico 
requiere, como elemento propio y necesario, una base factual que la 
observación tiene el deber de recoger. La observación no es una 
operación mental que sea un fin en sí misma, orientada a la simple 
recogida de información, no se reduce a registrar datos, 
yuxtaponiéndolos los unos a los otros. De hecho, más allá de un cierto 
límite cuantitativo, las informaciones producirían tan solo una sobre- 
exposición informativa y por tanto generarían confusión. 


La observación, a través de la percepción, no solo hace posible la 
adquisición de los estímulos externos que nos permiten captar la 
existencia de los objetos o de la evolución de los hechos, sino que está 
caracterizada por el hecho de atribuirles un significado. La observación 
no es una actividad pasiva ni una operación mental gratuita, sino que 
es el fruto de una elaboración activa por parte del sujeto que observa. 


La observación es, por tanto, una operación mental compleja, un modelo 
esencial dentro del proceso del conocimiento; es una fase 
indispensable para el inicio de cualquier proceso cognitivo. 


En la observación, como en los demás procesos cognitivos complejos, 
se comprueba la activación simultánea de dos procesos: un proceso 
que parte de la base ( bottom-up), que permite el reconocimiento de los 
datos entrantes y un proceso que procede desde arriba ( top-down), 
que permite atribuirles un significado. 


Lo que percibo (veo, siento...) lo conservo en la memoria de trabajo 
durante poco 


tiempo. En ese lapso de tiempo activo conocimientos y esquemas 
depositados en la memoria a largo plazo, y elaboro expectativas y 
previsiones, que me permiten darle un sentido a lo percibido. 


Si las expectativas quedan frustradas, debo activar una búsqueda de 
esquemas 


alternativos presentes en la memoria a largo plazo, cambio de hipótesis 


interpretativa y retomo el proceso de observación. 


Si no tengo esquemas alternativos, debo tratar de ajustar los esquemas 
existentes, 


llevando a cabo una reestructuración cognitiva. 


La actividad de observación tiene como primera finalidad el 
conocimiento, en relación a una elaboración sucesiva. Esta elaboración 
determina las características de la observación misma; requiere, de 
hecho,  sistematicidad, organización, puesta en relación y 
consideración del contexto. La observación es, por tanto, la operación 
mental que nos permite entrar en contacto con el mundo que nos 
rodea, pero al mismo tiempo es un filtro que podría convertirse en una 
lente deformadora. De hecho, deben distinguirse por una parte el 
hecho y por otra los instrumentos conceptuales, los intentos explícitos 
y conscientes de percibir el hecho de forma significativa. Debemos así 
distinguir entre el acontecimiento objetivo y el significado que se le 
atribuye, y es que unos mismos acontecimientos, cuando los 
instrumentos y el significado de la observación son diferentes, pueden 
dar lugar, asimismo, a observaciones diferentes. 


La observación no se reduce a una mera recogida de datos; es 
necesario, tanto dotarlos de una organización sistemática, como de 
atribuir un significado a cuanto se ha observado, para permitir que el 
pensamiento vaya más allá de la información con la que contamos. 
Una observación carente de un carácter metódico e instrumental se 
aplana y se reduce a una noción genérica. Si las observaciones se 
realizan de forma ocasional, no adecuada y sin un criterio estable, se 
corre el riesgo de no distinguir entre características determinantes e 
irrelevantes. A partir de tales observaciones se pueden generalizar 
unas conclusiones que se entremezclan, invalidándolas, con 
convicciones personales o ideas parciales. La observación, por tanto, 
debe basarse en criterios, técnicas e instrumentos que aporten 
significado y que permitan la aprehensión racional de la realidad 
observada. Una observación que no atribuye un significado a lo que 
recoge, no solo es insulsa y estéril sino que, de hecho, carece de 
contenido. 


Por tanto la observación no es solo la aplicación del aparato sensorial, 
sino también la aplicación de instrumentos conceptuales. Es necesario 
efectuar sobre los datos recogidos una operación de clarificación, 
explicitación y categorización sistemática ¡para llegar a la 


reconstrucción, a la argumentación y a la formalización del 
conocimiento. 


Así, en un análisis ulterior podemos decir que se observa para explicar 
y para comprender. 


Además debe tenerse presente que al hablar de conocimiento podemos 
hacer referencia a diferentes saberes: el saber idiográfico de las ciencias 
humanas, que tiende a comprender, y el saber nomológico de las 
ciencias naturales, que tiende a explicar. Por tanto podemos distinguir 
entre: 


El pensamiento sintagmático o narrativo, que antecede a la creación 
narrativa de la 


realidad, en el que el conocimiento, situado y compartido, se ancla en 
vivencias personales. Una forma de pensamiento que capta las 
resonancias subjetivas y las 


dimensiones psicológicas y que se basa, por tanto, en la intuición y en 
la analogía y no requiere la necesidad de la prueba o de la 
demostración formal, que sitúa la experiencia en el tiempo y en el 
espacio y se orienta en base al criterio de verosimilitud y a los 
principios que se hallan imbricados con los escenarios de la acción. 


El pensamiento paradigmático o lógico-científico, que antecede a la 
construcción 


científica de la realidad en el ámbito de un sistema descriptivo y 
explicativo, y que está caracterizado por los principios de coherencia y 
de no contradicción. 


Podemos por lo tanto hablar de dos formas de pensar (Bruner, 1999) 
que son complementarias pero que no se pueden reducir a una y que 
tienden hacia: 


Una comprensión intersubjetiva, que se puede asociar con un tipo de 
saber que se 


basa en la experiencia vivida de forma directa y en el 


ensimismamiento, que se presenta como la capacidad de utilizar los 
propios conocimientos en la interacción con los demás, como un 
instrumento fundamental para la construcción de la identidad 
personal e colectiva. 


Una comprensión intelectual, que se puede asociar con el conocimiento, 
que se 


presenta como distante, objetivo y analítico. 


La comprensión puede darse a distintos niveles como acabamos de 
explicar (Tabla 


1.1). Al reproducir la experiencia en el plano verbal resulta que el 
individuo es capaz de narrar, describir o explicar el conocimiento que 
se ha desencadenado a partir de la observación. 


Saber cómo mirar y qué buscar 


La observación no es una simple recepción pasiva de informaciones, ni 
es una operación mental carente de esfuerzo y de intencionalidad, sino 
que requiere un esfuerzo constructivo. Es bien cierto que el individuo, 
gracias a la observación, recoge una base de hechos, explorando lo 
que tiene ante sus ojos, pero paradójicamente, si no tiene «la vista 
preparada» para identificarlos y acogerlos, no «ve» los «hechos». Si no 
sabe qué observar no verá nada o muy poco. 


TABLA 1.1 

Observar para explicar y para comprender 
SABER 

IDIOGRÁFICO 

NOMOLÓGICO 

Ámbito 

Ciencias humanas 

Ciencias naturales 


Finalidad 


Comprender 

Explicar 

PENSAMIENTO 
SINTAGMÁTICO O NARRATIVO 
PARADIGMÁTICO O LÓGICO- 
CIENTÍFICO 

Finalidad 


Creación narrativa de la realidad, en la que el conocimiento se halla 
anclado a vivencias personales. 


Construcción científica de la realidad según un sistema 
descriptivo y explicativo. 
Principios 


Se basa en la analogía, en el criterio de verosimilitud, no tiene 
necesidad de prueba o de demostración formal Se basa en la 
coherencia y en la no contradicción. 


y sitúa la experiencia en el tiempo y en el espacio. 
COMPRENSIÓN 

INTERSUBJETIVA 

INTELECTUAL 

Se puede asociar a 


Saber que se basa en la experiencia vivida de forma directa y en el 
ensimismamiento. 


Conocimiento 
Características 


Capacidad de utilizar los propios conocimientos en la interacción con 
los demás, como un instrumento Distante fundamental para la 
construcción de la identidad personal y colectiva. 


Objetiva 
Analítica 


La observación es una operación mental que requiere de 
intencionalidad para decidir qué observar y para elaborar las 
informaciones y así atribuirles un significado, y que está activa tanto 
en la fase de recepción como en la de reconocimiento de las 
informaciones. Puede parecer una paradoja, pero el objeto a observar 
resulta, en cierto modo, ya conocido o precomprendido, dado que en la 
mayoría de las ocasiones, cuando observamos, logramos ver solo 
aquello que ya conocemos. De hecho, casi todo el mundo suele 
considerar e investigar solo aquello que en parte cree que hallará y 
puede que no descubran O pasen por alto aquello que es 
completamente ajeno a sus expectativas o a sus conocimientos. Una 
anécdota: a la salida de una importante exposición sobre Tiziano, un 
visitante exclamó: «¿Has visto qué marcos tan hermosos?». 


Esa persona, aun habiendo admirado todas las obras maestras 
expuestas, por el hecho de ser un experto ebanista, no pudo no 
apreciar también los marcos, que ningún otro visitante había ni 
siquiera tomado en consideración. 


Pensemos ahora en una joven madre que constata que su hijo lleva 
algunos días mal y que llora muy a menudo. Está preocupada y va al 
pediatra que, mientras atiende al niño, formula una serie de 
preguntas: «¿El niño llora tras haber ingerido alimentos líquidos o 
sólidos? ¿El niño se siente molesto después de beber leche? ¿Después 
de haber comido helado? El niño...». El médico no plantea preguntas 
al azar, sino que se 


basa en la formulación de una determinada hipótesis diagnóstica y 
hace referencia a un cuadro clínico muy preciso. Así, con sus 
preguntas, busca una confirmación o una refutación para su propia 
hipótesis. A la madre entonces le cuesta responder, porque no ha 
realizado esas observaciones; su atención estaba centrada en el niño y 
en la intervención que debía llevar a cabo para aliviar su llanto. No ha 
relacionado el surgimiento del llanto con toda una serie de 
circunstancias y conjeturas que ahora el médico le presenta, por lo 
tanto no logra evocar de forma tan rigurosa y precisa la situación a la 
que el médico hace referencia y no puede responder. Querría poderle 
decir al pediatra: «Me voy a casa, volveré en unos días, ahora ya sé 
qué tengo que observar...». Otra madre se da cuenta de que su tercer 
hijo presenta unas manchas en el abdomen y en el pecho, observa la 
evolución en las siguientes doce horas, acude al médico y le describe 


un cuadro clínico más complejo. Esta madre, gracias a las experiencias 
previas, sabe con mucha más precisión qué debe observar. 


La observación brinda al individuo informaciones necesarias para la 
comprensión y el conocimiento, pero el conocimiento adquirido le 
proporciona siempre nuevos criterios para discriminar informaciones y 
llegar a una observación más refinada, más consciente, más orientada 
a la adquisición de nuevas informaciones. El individuo pone así en 
marcha un proceso generador de conocimiento (Bruner, 1992) en el 
que, precisamente, es el nuevo conocimiento el que permite 
reinterpretar de una forma nueva lo que se ha aprendido y utilizarlo 
mejor, pero al mismo tiempo brinda también nuevas preguntas, 
nuevas hipótesis y por lo tanto, estimula una observación que va a la 
búsqueda no solo de lo nuevo, sino también de lo insólito y de lo 
inusitado. 


Contemplando el cielo por primera vez con un telescopio, que recoge 
mucha más luz que el ojo humano, se pueden ver muchas maravillas 
celestes invisibles hasta el momento. Pero no basta con ver más cosas, 
lo importante es saber cómo mirar y qué buscar para poder hallar e 
identificar las constelaciones, para observar los eclipses y seguir 
atentamente las mutables posiciones de los planetas. Estos nuevos 
conocimientos llevarán al individuo no solo a distinguir, reconocer y 
localizar otros cuerpos celestes, masas estelares, estrellas dobles o 
cometas, sino también a hacerse preguntas y a recoger, a partir de la 
observación, los datos necesarios para poder estimar la luminosidad 
de los cuerpos celestes o la longitud de los meteoritos. 


Este proceso cognoscitivo se revela como válido también en la 
cotidianeidad. 


Personas de diversa edad y de distintas culturas, en las mismas 
situaciones ambientales y ante los mismos estímulos, suelen 
seleccionarlos y por tanto observarlos también de distinta forma. Si 
una persona se halla pasando unas horas en Bolonia, una ciudad que 
nunca antes había visitado, pero no dispone de una guía de la ciudad, 
empezará su visita acercándose al centro, a la Plaza Mayor, admirará 
San Petronio, observará los 


edificios circundantes, la hermosa fuente. Después se dirigirá hacia las 
dos torres que se entrevén al fondo y de ahí quizás avanzará hacia la 
calle Zamboni y se encontrará por casualidad con una gran iglesia a la 
derecha y un teatro a la izquierda. Muy distinta resultará la breve 
visita si en cambio la puede programar consultando una guía de la 
ciudad. Con toda probabilidad se detendrá en los mismos lugares, pero 


admirará con atención el portal mediano de San Petronio, observando 
las esculturas que sabe que son de Jacopo della Quercia o irá con 
curiosidad a la búsqueda de la meridiana trazada en el suelo. Se 
desplazará a visitar la Metropolitana, la catedral de la ciudad. Una vez 
en las torres distinguirá la torre de los Asinelli, la más alta, y desde la 
torre Garisenda observará las distintas inclinaciones e irá a buscar las 
lápidas con las inscripciones de los versos de Dante. Después se 
dirigirá hacia la derecha hasta el complejo de las tres iglesias 
medievales de Santo Stefano. Su breve paseo dará mucho de sí e irá a 
buscar algunos monumentos, sabiendo qué es lo que quiere ver, 
preparado para utilizar lo mejor posible las informaciones que ya 
posee. 


Corrado Augias, en su libro Los secretos de París (1996), una guía sui 
generis para descubrir París, afirma que en la cotidianeidad, al visitar 
una ciudad incluso famosa, para poderla conocer, para poderla «ver» 
más allá de la brillante superfície de postal y poder captar su 
dimensión oculta, es necesario —y es aún más importante que mirar— 


saber qué buscar y observar, es necesario ser capaz de plantearse 
preguntas continuamente. No basta con detenerse frente al Arco de 
Triunfo o sacar la clásica foto en la que, por un juego de perspectiva, 
parece que el monumento se apoye en nosotros y seamos nosotros 
quienes lo sujetemos. Quizás lo observaré de un modo distinto, y 
apreciaré el equilibrio arquitectónico actual, si sé que se trata de una 
obra incompleta respecto al proyecto original. 


Para interpretar lo que vemos debemos por lo tanto poseer 
representaciones y modelos de conocimiento que le den un sentido a 
las cosas; unos mapas cognitivos que nos orienten en nuestra 
observación e interpretación de las informaciones que provienen del 
exterior. Nuestros mapas cognitivos constituyen, en la mayoría de 
ocasiones, nuestras teorías implícitas sobre el mundo, y a menudo se 
basan en el sentido común y en creencias personales o conocimientos 
parciales. Nuestras teorías implícitas entran en juego cuando debemos 
interpretar y comprender situaciones nuevas o que no son del todo 
accesibles. 


Recojo aquí una experiencia de un grupo de niños, que pone de 
relieve cómo el haber observado con atención un determinado 
fenómeno no es suficiente para que todos entiendan y expliquen el 
proceso que lo ha determinado. Los niños experimentan en clase que 
la sal se deshace en el agua, pero después de una serie de repeticiones 
comprueban que la sal ya no se disuelve, entonces el profesor 
introduce el concepto de 


saturación. Tras la experiencia, abandonan el recipiente con sal en un 
estante. Algún tiempo después se percatan de que tras la evaporación 
del agua se han formado cristales en el recipiente; unos cristales que 
para el adulto son cristales de sal. Los niños, llenos de curiosidad, los 
observan durante mucho rato con el microscopio, los encuentran 
similares a los de la nieve, que ya habían analizado. Pero observar 
atentamente lo que ha sucedido no es suficiente para que todos 
entiendan y expliquen qué ha pasado realmente. Algunos niños 
interpretan el proceso de formación de los cristales utilizando modelos 
de conocimiento que ya poseían, asimilando el nuevo hecho a un 
acontecimiento ya conocido. Su explicación es la siguiente: ¡Se ve que 
de noche hacía frío y se formaron cristales de hielo! 


La observación como un proceso en espiral 


Los individuos activos, curiosos y con inventiva van 
intencionadamente a la búsqueda de conocimientos y los organizan 
espontáneamente, construyendo y reconstruyendo incansablemente 
sus propios conocimientos sobre el mundo, en el intento de imponer un 
orden a las cosas que ven, a los sonidos que oyen y a los olores que 
advierten, con el objetivo de dar sentido a las experiencias vividas y 
organizar los conocimientos adquiridos según modalidades más 
eficaces y coherentes. La observación y el conocimiento de la realidad 
consiguiente, que procede a través de una elaboración conceptual de 
los datos recogidos, no se lleva a cabo mediante yuxtaposiciones 
sucesivas, sino mediante una reelaboración de los conocimientos, en 
una suerte de proceso en espiral, en tanto que el conocimiento 
adquirido le proporciona siempre al individuo nuevos criterios para 
discriminar los datos y lograr una observación más refinada, más 
orientada, más consciente. Pero el conocimiento apenas adquirido 
suscita también nuevas preguntas e hipótesis inéditas y por tanto, 
desde el punto de vista de la experimentación, estimula una 
observación que va a la búsqueda de lo nuevo, de lo que no es obvio, 
que plantea preguntas a la naturaleza y trata de asirla. Podríamos 
hablar, como Bruner (1992), de generatividad del conocimiento, que 
consiste en la capacidad de entrever cómo utilizar de la mejor manera 
posible lo que ya sabemos. 


Imaginemos que seguimos ahora, durante un breve lapso de tiempo, a 
un individuo en su proceso continuo e incesante de crecimiento 
cognitivo (Figura 1.1). El individuo, al realizar una observación de 
exploración de una situación nueva por inusitada o desconocida, 
activa su propio aparato sensorial, observando con todos los sentidos, 
y de este modo efectúa experiencias plurisensoriales o combinaciones 
de sensaciones y recoge así una serie de informaciones que le 


permiten recuperar o construir categorías o esquemas que puedan 
explicar y darle un sentido a lo que observa (primera fase). 


Estos constructos mentales, estos esquemas interpretativos, permiten 
poner a punto una observación más analítica, más precisa, que puede 
enriquecer, pero también modificar, los conocimientos. El individuo 
debe ahora comparar y evaluar las informaciones y determinar si son 
coherentes o incoherentes respecto a los esquemas o a las categorías 
que ha activado. En el caso de que sean coherentes, el constructo 
resulta inmediatamente enriquecido y en el caso de que sean 
incoherentes se puede generar un conflicto cognitivo que puede 
inducir al individuo a formular una nueva hipótesis interpretativa 
(segunda fase). 


Es precisamente esta interpretación dubitativa la que suscita un 
comportamiento de exploración, que dirige al individuo hacia una 
observación de la realidad más orientada, minuciosa y en 
profundidad, que al mismo tiempo implica procesos más 
evolucionados de elaboración del conocimiento. Si las nuevas 
informaciones resultan coherentes con la nueva suposición, el 
conocimiento se enriquece gracias a esta nueva equilibración de los 
conocimientos (tercera fase). En caso negativo se entra en un bucle y 
resulta necesario, para salir de él, formular una nueva hipótesis. En el 
caso de que este nuevo constructo cognoscitivo sea congruente y tenga 
mayor peso que los anteriores, ofrece la posibilidad de utilizar 
categorías y esquemas enriquecidos y modificados de modo que la 
observación consiguiente se vuelve aún más circunstancial y rigurosa 
(cuarta fase); así estamos listos para utilizar, aprovechando al 
máximo, lo que sabemos hasta el momento. 
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Fig. 1.1. Proceso en espiral que tiene lugar con la observación 
reiterada. 


Las acepciones que ofrece el Diccionario de la Real Academia, en su 
vigésima segunda edición, son similares: 1 


examinar atentamente/ advertir, reparar/ mirar con atención y recato, 
atisbar [N. de la trad. ] 


2 


La serendipidad es la capacidad o la suerte de realizar, por casualidad, 
descubrimientos inesperados, especialmente en el campo científico, 
mientras se está buscando otra cosa. Uno de los casos de serendipidad 
más famosos es el descubrimiento de A. Fleming de la penicilina 
(1928). El término deriva del inglés serendipity, acuñado por el escritor 
inglés H. Walpole, que lo extrapoló de una fábula en la que los 
habitantes de una isla, Serendip, resolvían sus problemas gracias a 
descubrimientos casuales. Una curiosidad: Serendip era el nombre 
antiguo de la isla de Ceylán, actual Sri Lanka. 


SEGUNDO CAPÍTULO 
El niño observa 
Distintos modos, ligados a la edad, de observar y leer la realidad 


A cada edad del niño le corresponde una visión distinta del mundo, que 
está subordinada a los conocimientos que posee, a las estructuras 
mentales con las que los organiza y a los esquemas mentales a través de 
los cuales los recoge. También son distintos los instrumentos que el 
niño adquiere y decide utilizar para interactuar con el ambiente, 
recoger las informaciones, interpretar la realidad y atribuirle un 
significado a la experiencia. Un mismo acontecimiento puede ser 
observado e interpretado de forma distinta por un niño, un chaval o 
un adolescente. 


Tratemos de acercarnos a una mesa de billar y propongámosle al niño 
una clásica prueba piagetiana. Coloquemos un peluche sobre el tapete 
verde. Invitemos al niño a que haga saltar al peluche fuera de la mesa 
haciendo rodar una bola de billar, estableciendo con anterioridad el 
punto desde donde se lanzará. Pero el juego tiene una regla: la bola no 
puede golpear directamente al peluche, sino que lo debe golpear de 
rebote, dando para ello contra uno de los lados de la mesa de billar. 


El niño preoperatorio acepta inmediatamente el desafío y, tras un cierto 
número de golpes fallidos, a menudo logra darle al peluche. El 
pequeño suele seguir el recorrido de la bola no solo con los ojos, sino 
con una participación empática y con una actitud solícita, para 
comprobar si llega o no al punto deseado. Pero si le pedimos que 
reproduzca el trayecto de la bola, es muy probable que afirme que 
esta recorre una curva muy amplia: de hecho, su atención está 


centrada en el punto inicial y en el final del recorrido y no en el 
avance del mismo. El niño revela su incapacidad no de observar, sino 
de «leer» correctamente la situación objetiva que se ha desarrollado 
frente a sus ojos, de captar exactamente los acontecimientos, 
momentos y relaciones. 


Propongámosle el mismo juego al chiquillo operatorio. Este comienza a 
tirar la bola, hace unos cuantos tiros más, observa con atención y 
subraya que si el punto de partida está en un extremo de la mesa, la 
bola llega hasta el extremo opuesto; si el punto de partida es más 
central, también el punto de llegada lo será. Se da cuenta de que la 
bola rebota contra el borde y de que el recorrido de ida y vuelta traza 
un ángulo que puede tener distintas amplitudes. Logra captar y 
describir exactamente lo que está sucediendo frente a sus ojos. 
Empieza entonces un acercamiento progresivo al peluche a través de 
una modificación sistemática y en serie de la posición de partida, 
hasta que llega a 


darle. Si desplazamos el peluche o el punto de lanzamiento, vuelve a 
aplicar su estrategia —por ensayo y error— de seriación de los 
lanzamientos. 


Impliquemos en el juego a un niño que ya ha llegado al pensamiento 
formal. El chico no empieza en seguida a jugar, intentando que el 
peluche caiga rebotado de la mesa. 


Empieza realizando algunos lanzamientos, pero no se limita a observar 
lo que sucede y a leer correctamente la realidad. De hecho la manipula 
mentalmente y después la interpreta. Los lanzamientos que realiza no 
son casuales: escoge atentamente la posición de partida, desde más 
cerca y desde más lejos, o bien perpendicular al punto de impacto. El 
chico analiza escrupulosamente lo que sucede, capta la distinta 
amplitud del ángulo y la relación de mayor y menor distancia entre el 
punto de partida y de llegada, pero no se limita a usarla para darle al 
peluche. Se esfuerza en analizarla y en entenderla. Descubre que, de 
hecho, se puede lanzar la hipótesis de que la bola, sobre la mesa de 
billar, golpea contra el borde con un cierto ángulo de incidencia y 
después, formando un ángulo igual de retorno, vuelve atrás. El chico 
manipula e interpreta la realidad entreviendo —allí donde de hecho 
hay solamente un ángulo— la presencia de dos ángulos iguales y 
contrarios. Haciendo referencia a aquella línea imaginaria que define 
los dos ángulos, puede calcular cómo golpear al peluche, sea cual sea 
la posición en la que se coloque y sea cual sea el punto de partida: así 
ha definido una regla lógica y comportamental. 


Probemos ahora a hacerle un seguimiento al niño en la diversas etapas 
de esta empresa de conocimiento y de construcción del mundo que lo 
circunda, en esta adquisición de saber y de consciencia que va 
plasmando a través de sus relaciones con distintos agentes 
socializadores: la familia, la escuela, los amigos y la televisión 
(Bruner, 1999). 


El niño pequeño, en su primer año de vida, percibe y conoce el mundo 
que lo circunda con todos sus sentidos y adapta sus propias acciones a 
las características físicas que constata en el objeto que va explorando. 
Una vez comprobado que el juguete sea blando, lo aplasta y lo aprieta 
entre sus manos. Al objeto duro lo golpea contra la pata de la mesa. La 
taza es algo que puede asir con fuerza y llevarse a la boca. La bola 
puede girar o rebotar. 


A partir de los dos años de edad ese mismo niño está viviendo aquello 
que podríamos definir como la época dorada de la exploración de los 
objetos y de los materiales presentes en el ambiente familiar. Queda 
impactado, en su actividad cognoscitiva, por la evidencia perceptiva del 
objeto. Se basa, en su exploración del mundo, en un sincretismo 
perceptivo, y considera las cosas de modo global, esencial, escasamente 
articulado y diferenciado, captando solo la estructura de conjunto, sin 
descomponerla en sus partes constitutivas, o bien captando solo los 
elementos más vistosos, sin tomar 


en consideración los demás, aquellos que considera irrelevantes y que 
por tanto puede pasar por alto. La experiencia repetida, relativa a un 
objeto ( el objeto perceptivo), deja en el niño una huella que se va 
haciendo cada vez más profunda y articulada, a medida que el objeto 
se observa, se toca, se manipula, se huele, se muerde, se lame, se 
aplasta y se lanza hasta configurarse como un esquema perceptivo, 
como una estructura que la mente retiene, una huella que organiza de 
un modo específico y unitario los distintos estímulos, visuales, sonoros 
y táctiles. Esta huella hace que el niño sea capaz de efectuar un 
aprendizaje perceptivo, como lo define Gibson; esto es, de reconocer, 
con una ojeada y cada vez más fácilmente, dicho objeto, 
diferenciándolo de los demás, aunque sean parecidos. 


El niño, observando atentamente al adulto y por imitación (primero 
inmediata respecto al modelo y después diferida en el tiempo) lleva a 
cabo, además, una serie de comportamientos motores (como hacer que 
un cochecito se desplace por la superfície de una mesa) o muestra 
nuevos comportamientos sociales (como jugar al escondite ocultándo 
el rostro tras una revista) o realiza una secuencia combinada de 
acciones distintas entre ellas y coordinadas (como levantar un vasito, 


golpearlo dos veces con un palito y volverlo a posar sobre la mesa). 


Entre los tres y los seis años el patrimonio de esquemas perceptivos 
(visuales, auditivos, táctiles, olfativos...) del niño se extiende, en un 
proceso de creciente articulación del campo perceptivo, gracias a la 
cantidad y variedad de las experiencias perceptivas que el niño tiene 
ahora ocasión de experimentar y de repetir más de una vez. Así, entre 
los tres y los seis años, no debe infravalorarse el hecho de que el niño 
adquiere nuevas habilidades motoras y una fuerza física mayor, siendo 
cada vez más independiente en sus movimientos y en sus 
desplazamientos y contando con una habilidad cada vez más refinada. 
Dichas nuevas conquistas motoras, de hecho, lo llevan a una 
exploración más fina y completa de los objetos. La exploración y la 
manipulación de los objetos se vuelve ahora más sistemática y el niño 
empieza a poner en marcha un nuevo descubrimiento: el de la 
propiedad material y funcional de los objetos. 


Desde los tres años en adelante la observación y la imitación se 
realizan para el logro de un objetivo. El niño mira a un adulto o a otro 
niño para ver cómo se hacen las pompas de jabón o cómo se construye 
una torre con las cartas. Pero no debe olvidarse que el niño observa e 
imita, en el ámbito del mismo proceso cognitivo, incluso el gesto 
agresivo realizado por otro niño para hacerse con un juguete. 


La actividad exploratoria del niño se explica sobre todo a través de 
varias formas de juego. Se puede decir que realiza un juego de 
exploración. Golpea una campana con movimientos a ratos lentos y a 
ratos rápidos para tomar nota del distinto sonido que se produce; le da 
vueltas entre las manos a la pastilla de jabón observando la espuma y 


registrando una sensación táctil viscosa, pero agradable y no pegajosa; 
estruja y exiende un papel de celofán, descubriendo sonidos y 
sensaciones distintas. En fin, todo esto le lleva a descubrir la fluidez de 
las características materiales de los objetos. El niño realiza a menudo 
también un juego constructivo; de hecho, utiliza cubos de madera de 
formas distintas para construir un castillo con torres y eso lo lleva a 
descubrir las características funcionales de los cubos y los cilindros para 
levantar la construcción y de listones y paralelípedos para darle, en 
cambio, estabilidad a la construcción, generando, con flexibilidad de 
pensamiento, nuevas estrategias de uso para las distintas piezas. El 
niño observa al adulto cuando utiliza dos bastoncitos como una pinza 
para recuperar el cepillo que se cayó en un hueco y no falta mucho 
para que utilice la misma estratagema para pescar una tostadita 
recubierta de chocolate del fondo de la tostadora. Y es que ha 
descubierto una nueva estrategia de uso y la reutiliza. 


En este mismo periodo el niño empieza, además, a imponerles a los 
objetos sus propias representaciones; es capaz de inventar nuevos 
usos, a menudo originales, a estos objetos, y es entonces cuando 
acaricia al muñeco pero también lo catapulta al aire como un 
saltimbanqui. La pelota se convierte en una manzana enorme que hay 
que morder, la taza en un sombrero, el ovillo en una pelota, el plato 
en un espejo; el niño entra en una fase simbólica, elaborando una 
relación arbitraria entre objeto realmente presente y objeto 
representado mentalmente. 


Desde los seis años en adelante la percepción, que es al principio 
sincrética, se modifica gradualmente y se convierte poco a poco en 
algo más articulada. El niño no solo descubre ocasionalmente que los 
objetos poseen propiedades materiales y funcionales, sino que se 
vuelve capaz de investigar y de captar sistemáticamente, a partir de la 
experiencia, de generalizar y de reutilizar de forma autónoma distintas 
situaciones, y eso abarca tanto las distintas formas de comportarse de 
un determinado material en una determinada situación (propiedades 
materiales), como las posibilidades de uso del material en una 
situación dada (propiedades funcionales). 


El proceso cognoscitivo que el niño realiza se revela como doble y 
aparentemente contradictorio. A través de la observación del uso por 
parte de un adulto o de la manipulación repetida y sistemática de un 
objeto, el niño incorpora las propiedades materiales y funcionales más 
vistosas a nivel perceptivo en la imagen del objeto mismo; de ello se 
deriva la génesis de un esquema de asimilación perceptiva. Pero esta 
experiencia repetida enriquece materiales u objetos y en consecuencia 
modifica los esquemas previos o favorece la elaboración de nuevos y 
distintos esquemas de acomodación, realizando lo que podríamos 
definir como una reestructuración cognitiva. Además, estos esquemas no 
se unen los unos a los otros por yuxtaposición, sino que se van 
organizando en estructuras jerárquicas. 


Aquello que distingue la experiencia del niño desde este momento en 
adelante no es ya solo la repetición y la ampliación de la experiencia 
perceptiva, sino el hecho de que el niño, primero, y el muchacho 
después, asumen voluntariamente un planteamiento exploratorio frente 
a la realidad, una actitud subjetiva de búsqueda, un planteamiento 
activo de observación y de análisis, de verificación y de 
profundización. Se descubre, de hecho, desde los siete-ocho años en 
adelante, la voluntad del niño primero y del chico después de adoptar 
un planteamiento analítico, de ir en busca de lo que no se ve a simple 
vista, de concentrarse en ciertas cualidades poco evidentes, ocultas por 
la presencia de otras cualidades más vistosas, que requieren de él toda 


su atención. Crece por tanto el patrimonio de los esquemas 
perceptivos, que permiten identificar de una ojeada las estructuras 
típicas, no solo inmediatamente tras el contacto con objetos y 
sustancias nuevas, sino también gracias a objetos ya conocidos desde 
hace tiempo, pero que, gracias a una nueva exploración, pueden 
enriquecerse con nuevas propiedades funcionales. 


Desde los siete-ocho años en adelante el niño, al observar el mundo 
que le rodea, se enfrenta tanto a una realidad estática, constituida por 
los espacios del mundo cotidiano y por los objetos que se situan en él y 
sobre los que se puede intervenir, como con una realidad dinámica que 
muta con el transcurso del tiempo y que está sujeta a transformaciones 
independientes respecto a su intervención. 


El niño aprende a observar para poner orden en la realidad que le 
rodea, descubriendo semejanzas y diferencias, utilizándolas para 
relacionar, reunir o separar los objetos según un orden espacial, en 
base al que vincula esos objetos entre sí hasta formar una estructura 
equilibrada de conjunto o bien según un orden lógico, en base al cual 
los objetos se vinculan y se relacionan en grupos o en subgrupos, 
poniendo orden dentro de un conjunto. 


No debe olvidarse que el niño aprende a explorar la realidad a través 
del movimiento, a refinar por tanto su percepción del espacio con una 
intervención activa; por eso el ambiente educativo debe sensibilizarlo 
para captar ciertas mutaciones que él pueda producir en el espacio 
perceptivo tan solo desplazando su punto de vista, para captar y 
representar la perspectiva distinta de quien ocupa un lugar distinto al 
suyo en el espacio, para captar y representar las relaciones espaciales 
de tipo topológico, proyectivo o euclídeo. 


La realidad dinámica, que se situa en el tiempo, está a menudo sujeta a 
una serie de transformaciones y de cambios que son independientes de 
la acción del individuo, que no puede más que limitarse a observar. La 
intervención del adulto puede ayudar al niño operatorio a trabajar 
intensamente en los resultados de sus observaciones, a reflexionar y a 
tratar de comprender la realidad y a formular explicaciones. Pero 
también de cara al contacto con la realidad dinámica se puede ayudar 
al niño a intervenir activamente para 


plantearse preguntas, para producir transformaciones o para variar las 
condiciones. Es entonces cuando el niño aprende a convertirse en 
observador activo, incluso en situaciones muy simples y 
aparentemente banales: cuando corta una flor y la coloca al sol para 
ver qué pasa y después, una vez ha constatado que la flor se marchita, 


recoge otras dos y coloca una en un vaso lleno de agua y la otra en un 
vaso vacío, o bien una al sol y la otra a la sombra para constatar que 
los resultados y los tiempos son distintos. En este período el niño logra 
fácilmente adoptar un comportamiento coherente, respecto a estas dos 
dimensiones —la estática y la dinámica— de la realidad. 


Posteriormente, el adolescente, al enfrentarse con el mundo 
empleando las categorías de lo real y de lo posible, se complace a 
nivel especulativo, al tomar plena consciencia de esta distinción entre 
la realidad estática y dinámica, y gracias al hecho, aún más 
interesante, de que no se trate de una distinción rígida sino que, 
paradójicamente, se puede superar. Se da cuenta de que es posible 
estructurar, clasificar y medir el tiempo y que si lo hace de forma 
cotidiana, distinguiendo los días hábiles de los festivos, subdividiendo 
el año en meses y el día en horas, logra también prever una 
manipulación del tiempo en tanto que puede modificar el tiempo 
necesario para que se deshagan los cubitos de hielo, poniéndolos en 
distintas situaciones ambientales. Por el otro lado, también el espacio 
puede sufrir transformaciones, independientemente de la intervención 
del individuo. Como ocurre con el espacio que hay delante de casa, 
que de día es un espacio vacío de libre circulación, empleado por los 
niños y sus juegos, mientras que por la noche ese lugar desaparece 
para convertirse en un aparcamiento reservado para los adultos. 


Son dos nuevas dimensiones en las que el adolescente se mueve, 
primero con escepticismo y desconfianza, después de forma cada vez 
más autónoma. 


El niño algo mayor empieza a apreciar y a gestionar la observación 
sistemática en situaciones controladas; una observación que tiene 
como objetivo la explicación y la comprensión intelectual, de las que 
puede recoger información, de las que espera que den respuesta a sus 
preguntas, que confirmen sus previsiones y expectativas, pero que es 
también el locus desde donde debe aprender a gestionar posibles 
refutaciones a sus hipótesis. De este modo empieza a tomar conciencia 
y a estar más capacitado para enfrentarse al hecho de que la 
observación puede tener también la función de comprender la realidad, 
y la característica de estar anclada a vivencias personales, y que por 
tanto es necesario saber captar las dimensiones psicológicas 
individuales y las resonancias subjetivas de los acontecimientos y de 
las situaciones y saber usar sus propios conocimientos en la 
interacción con los demás, como instrumento fundamental para la 
construcción de la identidad personal y colectiva. 


Observar y leer la realidad: distintos filtros de observación 


Todo lo que el individuo observa no se reduce a un registro 
tecnológico y multimedia cada vez más evolucionado, sino que se 
selecciona, se criba y se filtra gracias a la presencia de algunas 
estructuras mentales dinámicas de codificación activa que el individuo 
va refinando, enriqueciendo, potenciando y optimizando con la edad. 
El modo en el que el niño tiende a interpretar, ordenar y organizar el 
mundo que lo circunda puede resultar distinto al adoptado 
habitualmente por el adulto y al asumido por el ambiente 
sociocultural en el que está integrado. 


Desde una perspectiva adultocéntrica puede suceder que la manera 
distinta del niño de organizar lo que observa sea interpretada por el 
adulto a partir de una visión 


«negativa», como una comprensión errónea. 


Recuerdo a tres niñas que, al observar un cierto número de cartas de 
juego que representaban 


objetos 

comunes, 
reagruparon 
espontáneamente 
las 

figuras 


correspondientes a los guantes, la bufanda y el gorro. La profesora las 
miraba, satisfecha, al considerar que ya eran capaces de realizar una 
organización categorial y taxonómica. Se quedó muy perpleja y 
contrariada cuando vio que las niñas añadían también una maleta y 
un libro y consideró que estaban realizando reagrupamientos sin un 
criterio evidente o que lo estaban variando. Pero atendiendo a sus 
palabras podemos constatar que no realizaron una ejecución casual, 
sino que todas sus decisiones estaban justificadas: 


ALICIA: 
¡Guantes, 
bufanda, 


gorrito! 


Sirven para vestir al esquiador. 
BLANCA: 

¡La 

profesora 

se 

va 

de 

excursión! 


Entonces hay que ponerle la maleta, porque la profesora se irá unos 
días a la nieve y debe llevarse mucha ropa. 


CAROLINA: El libro, porque la profesora, como estará fuera varios 
días, seguro que querrá leer. 


¿Qué nos dicen verdaderamente dichas explicaciones en relación a los 
criterios que las tres niñas ponen en marcha en su atenta 
consideración de los elementos que hay en juego? 


Una visión «en positivo» del niño, como la propuesta por Lautrey 
(1998) —que tiende a evitar esta peligrosa dicotomía evaluativa entre 
un razonamiento correcto y otro incorrecto— subraya que el niño, en 
su observación del mundo que lo circunda, al buscar información y al 
darle un significado, puede centrar su atención de forma distinta en 
los acontecimientos, en las funciones y en los objetos, llevando a cabo así 
tres modalidades distintas de categorización: 


La esquemática o narrativa, en la que la clasificación se basa en 
relaciones de cercanía espacial y/o temporal entre los elementos, 
identificadas al hacer referencia a esquemas de vida o guiones. 


La funcional o sustitutiva, en la que la clasificación se basa en 
relaciones de 


sustitución de elementos que explican la misma función dentro del 
esquema o del guión. 


La taxonómica o descontextualizada, en la que la clasificación se basa 
en relaciones 


de semejanza entre elementos, identificadas mediante la referencia a 
las propiedades que tienen en común. 


TABLA 2.1 


CATEGORIZACIÓN SE BASA EN EJEMPLO EXPLICACIÓN 


Esquemática O Relaciones ce e león « Unidos por la 

narraiva proximidad aspacial + Jaula panrtenencia al mismo 
y/o temporal entre guión 
los elementos. (el guión del zoo). 
Relaciones Se basa en 
identificadas acontecimientos y er 
mediante la el contexto. 
referencia a 
esquemas de vida o 
a guiones. 


Funcional o Relaciones ce León Tienen la misma 
susliluliva sustitución de Elefante función veniro del 
elementos Cococrilo mismo quión fal guión 
Relaciones que del 700) 
explican la misma Se basa en funciones 
función en el O S2mejarnizas 
esquema o guión. funcionales 


Taxorómica O Relaciones de León Todos se iniegren en 

descontextualizada semejanza entre Eletante la misma categoría 
elementos Ga lina conceptual (categoría 
Relaciones de los animales) 
identificadas Se basan en objetos. 
mediante la 
referencia a sus 
provievades 
comunes. 


Las categorizaciones de Lautrey 


Pongamos un ejemplo (Tabla 2.1), un niño que observa una serie de 
figuritas puede asociar el león con una jaula, porque los percibe unidos 
por la pertenencia al mismo guión del zoo (llevando a cabo una 
categorización esquemática o narrativa), otro niño puede asociar el 
león con el elefante y el cocodrilo, puesto que todos tienen la misma 


función dentro del mismo guión del zoo (llevando cabo una 
categorización funcional o sustitutiva), y un tercer niño unirá al león 
con el elefante y la gallina porque todos forman parte de la misma 
categoría concpetual de animales (llevando a cabo una categorización 
taxonómica o descontextualizada). 


Si retomamos el ejemplo de las niñas (Tabla 2.2) vemos que Alicia 
realiza una categorización funcional y no taxonómica, como pensaba 
la profesora, y que Blanca y Carolina, en cambio, realizan juntas, con 
progresivas añadiduras, una categorización narrativa. 


TABLA 2.2 


Las categorizaciones de Lautrey aplicadas a un fragmento de la 
discusión 


Alicia: 

¡Guantes, 

bufanda 

y 

gorrito! Categorización funcional 
Sirven para vestir al esquiador. 
Blanca: ¡La 

profesora 

se 

va 

de 

excursión! Categorización narrativa 


Entonces hay que ponerle la maleta, porque la profesora se irá unos 
días a la nieve y debe llevarse mucha ropa. 


Carolina: El libro, porque la profesora, como estará varios días fuera, 
seguro que querrá leer. 


Categorización narrativa 


Planteamiento basado en los acontecimientos y en el contexto 


El niño no percibe los objetos y las acciones aislados de su contexto ni 
a las personas en posiciones o actitudes estáticas, sino mediante un 
fluir organizado de secuencias de acciones, ejercidas sobre 
determinados objetos por parte de varias personas, de modo más o 
menos estable e intercambiable. 


El niño, en su actividad de observación de cuanto le rodea, puede 
centrar su atención en los acontecimientos que se producen a su 
alrededor (Nelson, 1983; 1986), recuperando el componente 
contextual y episódico de su experiencia como una fase importante de 
la construcción conceptual del conocimiento. Es entonces cuando, en 
el continuum de la experiencia cotidiana, el niño reconoce, gracias a 
una observación reiterada, acontecimientos rutinarios: identifica 
acciones e interacciones que sitúa en una secuencialidad espacio- 
temporal, en la que encuadra los objetos en una situación concreta 
contextual y funcional, de la que determina los momentos esenciales y 
determinantes. La observación repetida facilita que el niño le dé un 
sentido al acontecimiento en su conjunto y a los distintos momentos 
que lo componen, identificando sus nexos causales al definir el 
objetivo final. El niño va construyendo así esquemas y guiones, que 
constituyen no solo una manera para reagrupar los acontecimientos 
que forman parte de su experiencia cotidiana, sino que de hecho son 
las primeras unidades cognitivas que el niño utiliza y que le ayudan a 
actuar de forma eficaz, en tanto le permiten formular previsiones y 
anticipar con el pensamiento numerosos acontecimientos, produciendo 
expectativas. 


Cuando, dentro de esta representación de acontecimientos, entendidos 
como entidades globales, el niño empieza a separar y a analizar las 
distintas unidades que lo componen (objetos, acciones y propiedades) 
entonces se da inicio a un verdadero sistema conceptual no aprendido, 
sino producido por la actividad cognoscitiva del niño. 


El análisis consiste en el descubrimiento de la intercambiabilidad de 
varios ejemplares categoriales dentro de un mismo guión (de hecho se 
puede beber con distintos vasos o con objetos distintos a un vaso), de 
la no intercambiabilidad de ciertos acontecimientos (no se puede 
sustituir la acción de dormir con la de comer), para llegar finalmente 
al descubrimiento de la posible intercambiabilidad de algunos 
acontecimientos en una situación de resolución de problemas (si no 
hay tijeras para cortar el papel se puede rasgar con las manos). 


El niño, en un esquema, reagrupa los objetos percibidos en base a su 


presencia simultánea en un mismo contexto espacial o en una secuencia 
unitaria de actividades. 


Esto significa que tanto un elefante como un conejo pueden integrarse 
en el esquema del zoo, en tanto que animales que están en las jaulas, 
pero el elefante no puede integrarse en el esquema de la granja ni el 
conejo en el de la selva. 


La activación de un esquema permite no solo reconocer las 
informaciones de llegada, sino que a menudo pone a disposición la 
respuesta adecuada, en tanto que pone en funcionamiento secuencias 
estereotipadas de acciones que la memoria episódica activa. 


El sonido de la campana al final de las clases activa en la memoria del 
niño el recuerdo de una estructura bien organizada de conocimientos 
(marco de la comida), pero se recuperan también esquemas de acción 
(guiones) relativos a cómo se debe comportar en esa determinada 
situación. 


El esquema es una suerte de prejuicio que filtra las informaciones de 
entrada; puesto que se espera ver ciertas cosas que se integran en un 
determinado esquema es probable que sean precisamente esas las 
cosas de las que se nos advierta. Por el contrario, puede suceder que 
no nos demos cuenta de lo que resulta incoherente respecto al 
esquema. 


Hasta se puede llegar a distorsionar lo que se ve a fin de armonizar la 
propia experiencia actual con el esquema preestablecido. 


Planteamiento basado en la función 


El niño, en su actividad de observación, puede sentirse 
particularmente atraído por los aspectos dinámicos de la realidad y 
concentrar su atención en las funciones que los objetos pueden adoptar 
(Nelson, 1974). Puede llegar así al descubrimiento y al análisis de las 
semejanzas funcionales que pueden vincularse a tres aspectos distintos: 
Las funciones desempeñadas por los objetos (las tijeras y el cuchillo 
sirven para cortar, 


la cuchara y el tenedor para llevarse la comida a la boca, el osito de 
peluche y la pelota para jugar, etc.). 


Las características dinámicas de los objetos (la pelota bota, rueda, etc.). 


Las posibles acciones sobre los objetos (la pelota se puede lanzar al aire 
o contra la 


pared, se puede hacer rodar, se puede chutar, hacer que gire sobre un 
dedo, etc.). 


La identificación de estas propiedades se da tras una exploración de 
todo el contexto en el que el niño madura sus experiencias, en el que 
es libre de manipular, explorar, usar los objetos y en el que la 
flexibilidad y la fluidez de uso se convierten, en cierto modo, en las 
lentes caleidoscópicas de su observación. Las características 
funcionales que el niño ha captado a través de la observación pasan, 
de hecho, a formar el núcleo de 


la representación conceptual de cada objeto y constituyen el criterio 
de comprensión del mismo. El niño, gracias después a la observación 
de las analogías funcionales —que se basan en su complementariedad 
funcional— llega a realizar mentalmente reagrupamientos temáticos, 
que lleva a cabo en tanto en cuanto ha identificado una pertenencia 
común de los objetos que está observando respecto a determinados 
contextos de experiencia. El cuchillo, el tenedor y la cuchara están 
simultáneamente presentes en la mesa puesta y asumen roles 
complementarios (cortar, desplazar alimentos líquidos o sólidos), pero 
tienen una función análoga que es la de ayudarnos a introducirnos los 
alimentos en la boca. 


Planteamiento basado en la percepción de los objetos 


La cultura occidental y por tanto la escuela, le piden al niño que 
defina los objetos de un modo estable, convencional y socialmente 
compartido. Exige por tanto del niño que centre su propia atención en 
los objetos para conocerlos, que los compare para identificar lo 
idéntico y lo diferente. Esta actividad de observación tiende, en 
primer lugar, a identificar las características perceptivas/descriptivas 
comunes, los rasgos típicos y más representativos ( representatividad 
categorial) y las propiedades intrínsecas que son independientes 
respecto al espacio y al tiempo. 


Al observar los objetos y al tratar de reconocerlos y clasificarlos, el 
niño debe aprender que no se puede limitar a observar, buscar y 
reconocer solo las propiedades unívocas, generales, necesarias y 
suficientes en un sentido lógico. El niño pequeño ya reconoce la taza 


como un recipiente de loza (no de vidrio) dotado de un asa, pero 
cuando su taza preferida se rompe y pierde el asa, no por eso pierde 
su identidad de taza y si Bibi, el perrito de la familia, pierde una de 
sus patas tras un accidente, sigue siendo un perrito, aunque ya no sea 
cuadrúpedo. 


El niño, observando y comparando, debe aprender a rendir cuentas 
con las tipicidad o la semejanza de cada familia, es decir, con un 
conjunto de propiedades no siempre presentes en su totalidad: el kiwi 
es un pájaro con pico y plumas, pero sin alas, el pingiúino es un pájaro 
que tiene pico y pone huevos pero no vuela, el emú es un pájaro con 
alas, pero que en vez de volar corre. 


Observando y comparando, aprende a gestionar la indeterminación de 
los límites categoriales en relación a la presencia simultánea de algunos 
aspectos que pertenecen a categorias distintas: el murciélago es poco 
típico en relación tanto a la categoría de los pájaros como a la 
categoría de los mamíferos; los niños definen el a ucar como un 
elemento sólido, en contraposición a los líquidos, pero también como 
algo no duro si se lo compara con las piedras. 


Una vez identificada la presencia de una determinada propiedad en un 
objeto, el niño aprende a explotar su validez predictiva, utilizándola 
como un indicador para inferir la presencia de otros rasgos: si el niño, 
en un animal que no conoce, identifica la presencia de plumas, pasa a 
comprobar si tiene dos patas y si identifica la presencia de pelaje, pasa 
a identificar si tiene cuatro patas. 


Hallándose frente a un objeto del que no tiene claros los criterios de 
categorización, el niño aprende a formular una hipótesis sobre su 
pertenencia categorial. Si el niño entra a oscuras en la cocina y 
encuentra sobre la mesa un objeto esférico que no reconoce en seguida 
al tacto, se pregunta si se trata de una naranja o de una pelota, y 
entonces, en la exploración sucesiva del objeto va en busca de aquellas 
características que confirmen o refuten su hipótesis: si es una naranja, 
la huele para notar el dulce perfume típico de la fruta, mientras con el 
tacto busca reconocer una superfície rugosa y constatará que no cede 
de forma uniforme a la presión de los dedos. 


El niño se basa en el esquema y el concepto para organizar una 
observación sistemática que tiene como fin el conocimiento y que 
presentan distintas estructuras jerarquizadas y funcionan con lógicas 
distintas. Los esquemas son sistemas partonómicos (constituidos por 
distintas partes, algunas más centrales que otras) con una estructura 
horizontal. Las categorías son sistemas taxonómicas (incluidos en 


términos lógicos) con una estructura vertical. Pero el esquema y el 
concepto no son dos estructuras cognoscitivas antitéticas. 


Ambas son representaciones abstractas de la experiencia, empleadas 
por el individuo para comprender el mundo e interactuar con él, 
adquiridas progresivamente. 


Al principio el niño se basa en sus propiedades contextuales (esquema) 
para ir sustituyéndolas después, de forma progresiva, por propiedades 
perceptivas (concepto). 


Sustituye gradualmente una definición de los objetos basada en la 
experiencia por un planteamiento más distanciado y objetivo como es 
el concepto; del uso de una descripción del tipo el perro tiene cuatro 
patas, que no es una definición según la lógica aristotélica, pero que 
expresa las peculiaridades perceptivas y funcionales a un concepto del 
tipo el perro es un animal que identifica una categoria de pertenencia. 
Pero cuando se adquieren ambos sistemas, coexisten. 


La representación de acontecimientos (esquema) no desaparece del 
sistema de conocimientos que cada individuo posee, sino que 
desarrolla un estatus cognitivo propio, separado del conocimiento 
categorial. En cambio, las propiedades funcionales permanecen 
constantes a todos los niveles de edad, porque son, en cierto sentido y 
al mismo tiempo, categoriales y esquemáticas (Benelli, 1989; 2002). 


Privilegiar las operaciones mentales vinculadas a la observación 


Pasemos ahora a introducir la fase operativa. Nuestra intención es la 
de privilegiar — 


en la intervención educativa que proponemos en los capítulos de la 
segunda parte del libro— la valoración y el desarrollo de las 
operaciones mentales vinculadas con la actividad de observación. Por 
lo tanto asumamos como un objetivo didáctico, sobre el que 
calibraremos todas nuestras propuestas, el de estimular al niño que es 
y al adolescente que será, a ser activo tanto al buscar información en el 
mundo que le rodea, como al atribuirle un significado, organizando así 
su propio conocimiento. Con un recorrido paralelo, nos proponemos 
hacer que el niño y el adolescente sean conscientes de las operaciones 
mentales que ponen en marcha, recuperando las conquistas realizadas 
a nivel operativo a través de una reflexión metacognitiva. 


Desde un punto de vista operativo es oportuno preguntarse en primer 
lugar por qué, o mejor, con qué fin el niño observa espontáneamente 
el mundo que le rodea, para después identificar cómo intervenir con 


un planteamiento didácticamente coherente. El niño suele observar las 
cosas que le circundan para adquirir conocimientos, para tratar de 
atribuirles un orden y un sentido, para elaborar convicciones 
personales, para llegar, en definitiva, a dar forma a una construcción 
personal de la realidad. Pero no debe infravalorarse tampoco el hecho 
de que el niño observa para adquirir, mediante la imitación, habilidades 
sociales, para aprender a hacer, para asimilar comportamientos, para 
apropiarse de las reglas y los valores de los adultos. Nuestra 
propuesta, por lo tanto, se descompone en algunas directrices 
operativas que tienden a irse refinando en el niño y en el adolescente: 


La capacidad de activar la atención no solo perceptiva, sino sobre todo 
mental, 


entendida como la habilidad para analizar la realidad, pero también 
de percibir relaciones y generalizar conocimientos. 


La capacidad de observar el placer del descubrimiento, suscitando en 
el niño una 


actitud curiosa que le lleve a relacionarse con el ambiente para 
observar y para aprender a leer e interpretar con objetividad los 
fenómenos naturales, presupuesto necesario para una lectura científica 
de la realidad. 


La capacidad de observar para atribuirle un significado al 
conocimiento, una 


capacidad compleja que implica y activa un proceso que parte de la 
oportunidad de despertar en el niño expectativas y previsiones en 
torno al desarrollo de algunos acontecimientos, para desarrollarse en 
la recogida sistemática de datos, funcional para la comprobación de la 
validez de la previsión. 


La capacidad de buscar y descubrir las propiedades materiales y 
funcionales de los 


objetos. 


La capacidad de identificar las estrategias más adecuadas para actuar, 
de adquirir una serie de conocimientos de tipo procedimental, 
observando un modelo e imitando su acción. 


La capacidad no solo de reconocer sino también de tomar conciencia 
de las propias 


emociones y de las de los demás, de delinear el contexto que las 
desencadenó y las modalidades de expresión de las mismas y de la 
vivencia interior. 


Por lo tanto en nuestras propuestas llevaremos a cabo una reflexión y 
una investigación en torno a la observación como proceso 
cognoscititvo, es decir: concentrando nuestra atención no tanto en los 
contenidos (en qué se observa), sino en las estrategias y los procesos 
cognitivos que el niño pone en marcha (en cómo observar). 


Las situaciones de observación que propondremos han sido estudiadas 
y estructuradas para permitir, con una aplicación atenta por parte del 
profesor, la puesta en evidencia de los razonamientos y de las reglas 
que subyacen a las mismas, así como las reglas de pensamiento 
adoptadas. Las indicaciones relativas a la edad son solo orientativas. 
Estas propuestas sugieren la posibilidad, desde un punto de vista 
didáctico, tanto de un posible proceso vertical, de ulterior expansión y 
enriquecimiento, como de un posible proceso horizontal, de 
generalización del método y del conocimiento y de su aplicabilidad a 
distintos contextos y contenidos. 


Pero debemos precisar que cada actividad propuesta es relativamente 
autónoma y puede situarse en distintas secuencias; por tanto, 
cualquier profesor puede programar distintos procesos por secuencias 
o por contenidos, en relación a las capacidades y a los intereses de sus 
propios alumnos, desde el punto de vista de una educación que tienda 
a promover la excelencia, es decir, a implementar un proceso 
formativo que ayude al alumnado a alcanzar el máximo grado de 
desarrollo intelectual posible para cada uno. 


SEGUNDA PARTE 
Aplicaciones 


prácticas 


O 

Modelos 

operativos TERCER CAPÍTULO 

Actividades para afinar la capacidad de atención 

Los organizadores en la búsqueda de semejanzas y diferencias 


La observación, a través de la percepción, implica todos los órganos 
sensoriales y está estrechamente vinculada con el desarrollo del 
pensamiento y del lenguaje. A medida que el niño progresa en su 
desarrollo cognitivo, su capacidad perceptiva se orienta cada vez 
mejor, se afina en la observación detallada, circunstancial y precisa de 
la realidad y en la adquisición de informaciones cada vez más 
heterogéneas y complejas. El inicio de la escuela suele coincidir para 
el niño con un momento formativo en el que inicia una nueva 
exploración y conocimiento del mundo, aún basado, como antes, en 
manipulaciones, movimientos y desplazamientos; pero ahora también 
en un conocimiento mediado lingiísticamente, mediante un proceso 
de creciente articulación en el campo cognitivo que opera en base a 
esquemas, mediadores en la construcción de la realidad y filtros 
espontáneos que determinan expectativas y que permiten reconocer la 
información disponible y que suelen generar una respuesta cognitiva 
adecuada. 


Lo que nos proponemos evidenciar —con el articulado proyecto 
didáctico que a continuación sugeriremos— es que en la observación 
no está implicada exclusivamente aquella que podríamos definir como 
una atención perceptiva, sino sobre todo una atención mental, entendida 
como la habilidad no solo de analizar la realidad, los objetos y los 
acontecimientos, sino sobre todo de percibir las relaciones y 
generalizar los conocimientos. 


El recorrido que sugerimos —expuesto de forma resumida, en sus 
líneas esenciales, en la figura 3.1— parte de la propuesta de algunas 
situaciones de juego y de simulación, con funciones de entrenamiento 
inicial, que pretenden estimular en el niño la aplicación y la reflexión 
en torno a estrategias de observación centradas en el desarrollo de la 
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capacidad para prestar atención y en la identificación de los criterios 
organizadores de la exploración y de la investigación. 


Fig. 3.1. Proceso didáctico: Estrategias de observación y uso de 
Organizadores de investigación. 


En nuestras propuestas pondremos especial énfasis en la función de los 
macroindicadores perceptivos, en el empleo de perspectivas 
interpretativas en el ámbito de las comprensiones parciales y en el 
recurso a una observación sistemática multicriterial, que hace referencia, 
de tanto en cuanto, a algunos filtros interpretativos y que se concreta 
operativamente en distintas líneas de comportamiento. Esta fase 
inicial de reflexión contempla el rápido paso de situaciones de 
simulación a actividades de observación en situaciones reales. Son 
situaciones muy simples que, sin embargo, brindan la oportunidad de 
observar cómo observa el niño, esto es, de poner en evidencia, sin 
supraestructuras de contenido o metodológicas, cuál es la estrategia 
que el niño pone en marcha espontáneamente en su relación con el 
mundo. 


Esto le brindará al profesor tanto indicaciones útiles para conocer el 
nivel de competencias y de autonomía operativa del niño, como 
oportunas sugerencias para elaborar intervenciones  diácticas 
apropiadas, adecuadas para estimular las capacidades y los 
planteamientos mentales de sus propios alumnos. 


En la tabla 3.1 se encuentran indicadas las propuestas que sugeriremos 
para realizar un proceso didáctico centrado en la observación 
sistemática, poniendo en evidencia, poco a poco, las distintas 


operaciones mentales que se ponen en marcha y que se van haciendo 
operativas. Se señalan las operaciones mentales que se activan con 
cada actividad, que a su vez se sustentan en las que se han puesto en 
marcha con anterioridad, mediante las propuestas didácticas que ya se 
han experimentado. 


TABLA 3.1 
Operaciones mentales que se activan en la observación sistemática 


ACTIVIDADES PROPUESTAS OPERACIONES MENTALES 


Los cubos 


Activar la atención. 


Poner en marcha estrategias personales de observación. 


Identificar criterios organizativos en la búsqueda de similitudes y 
diferencias. 


El solitario y otros juegos de Iniciar una sensibilización en relación a 
los parámetros estéticos de observación. 


cartas 


Elaborar nuevos criterios organizativos de tipo estilístico en función 
de los conocimientos adquiridos. 


Percibir relaciones lógicas. 


Los cuatro motoristas 


Adoptar un planteamiento analítico, en la búsqueda de cualidades 
poco evidentes. 


Efectuar una observación sistemática en base a diferentes criterios. 


Las cuatro fotografías 


Adquirir sensibilidad y método en la observación. 


Recuperar los conocimientos previos oportunos para dar significado a 
la observación. 


Sacamos una fotografía 


Activar la consciencia y la voluntariedad en la elección del objeto a 
observar. 


Observar a través de un instrumento tecnológico. 


Transmutar las observaciones en imágenes fotográficas. 


Transformar las observaciones en una descripción. 


Se presentan también una serie de esquemas análogos, relativos a las 
operaciones mentales implicadas, antes de cada grupo de nuevas 
propuestas cohesionadas y que pueden constituir un segmento distinto 
del recorrido didáctico global. 


* Los cubos 
Actividad preparatoria de inicio, para alumnos de 6 años 


Partimos de una situación práctica —de entrenamiento— muy fácil. 
Con 12 cubos el niño debe componer seis escenas distintas 
representadas en las seis caras de los dados. 


Se trata de un ejercicio fácilmente comprensible que los niños han 
aprendido a realizar ya desde la guardería o el parvulario. Es evidente 
que es necesario identificar y proponer ilustraciones y 
representaciones adecuadas para la edad de los alumnos, sea tanto a 
nivel del tema representado como en relación a la complejidad 
estructural de la figura. Piénsese, por ejemplo, en las figuras 
sobrecargadas y desbordantes de Mordillo, que por su complejidad 
resultan adecuadas también para un adulto y que por su vivacidad, 
humor y exuberancia atraen de distinta manera tanto a niños como a 
mayores. 


Cada niño es libre de seguir la estrategia de observación que considere 
mejor. Dos niños pueden llegar a la misma solución correcta, pero 
puede que pongan en marcha una observación muy diferente. Uno de 
los niños, una vez escogido el cubo con el que empezará, puede que 
trate de acercarlo poco a poco a los demás, al azar o en base a indicios 
globales y de conjunto: un mismo color de fondo o la tipología de las 
figuras. 


Solo tras la yuxtaposición, determina si la asociación tiene sentido y la 
figura se ha completado correctamente. Prosigue acercando entre sí 
las piezas hasta que encuentra la que se adapta, completando la 
composición por yuxtaposiciones sucesivas. En este caso el niño sigue 
un procedimiento de elección casual, realiza observaciones de forma 
ocasional, sin un criterio estable, o como mucho se basa en 
macroindicadores perceptivos y solo posteriormente evalúa el resultado. 


Otro niño, en cambio, antes de empezar su investigación, puede que 
observe atentamente lo que está representado en la cara superior del 
cubo que ha escogido en primer lugar y emplear como organizadores 
de la búsqueda las imágenes de los objetos que están parcialmente 
representados, para llegar al descubrimiento de las partes que faltan, 


que considera que completarán el objeto. El niño, en este caso, trabaja 
intencionadamente sobre aquello que podríamos definir como 
comprensiones parciales: la habilidad que debe demostrarse es la de 
reconocer el objeto o la situación del conjunto de partes fragmentadas. 
En su cotejado de los cubos, en su exploración y elección, se guía por 
expectativas; esto es, por perspectivas interpretativas que va 
comprobando poco a poco con una correcta colocación espacial. 


* El solitario y otros juegos de cartas 
Propuesta de ampliación, para alumnos de 6 a 14 años 


Adecuando las propuestas a la edad y a los intereses de nuestros 
alumnos se les puede proponer un juego de cartas en el que en cada 
una de las cartas esté representada una de las partes de una figura. La 
tarea del alumno, en solitario o entre varios, es la de ir colocando las 
cartas de forma adecuada para ir componiendo las distintas figuras 
completas1. Para esta actividad se pueden proponer imágenes de 
ilustradores contemporáneos extraídas de libros infantiles. 


Para los adolescentes tendremos que elegir de forma más ponderada. 
Podemos escoger ejemplos de cómics tipo dibujo animado o bien 
realistas, según tengamos intención de afinar en ellos la sensibilidad a 
la exageración irónica o caricaturesca o el gusto por la expresividad en 
el tratamiento gráfico. En el primer caso propondremos, por ejemplo, 
las ilustraciones ya clásicas de Mafalda (nacida del lápiz de Quino), 
Lupo Alberto (de Silver), de Asterix (de Albert Uderzo), de Nick Carter 
(de Bonvi) o de Bobo (de Staino). Si centramos nuestra atención en los 
cómics realistas, sugeriremos las ilustraciones ya consagradas a la 
fama y que tienen como protagonistas a Tex Willer (ilustrado por 
Galleppini y recientemente por Villa), Corto Maltés (Hugo Pratt), 
Valentina (de Guido Crepaz), Martin Mystere (de Giancarlo 
Alessandrini) y Dylan Dog (de Aurelio Stano). Estos ilustradores 
dibujan con trazos muy distintos, algunos con representaciones 
figurativas muy complejas, otros con trazos veloces. En este caso, los 
criterios organizativos que los chicos emplearán en su búsqueda no 
atañen tan solo al contenido, con comprensiones parciales o 
perspectivas interpretativas, sino también de tipo estilístico, con 
parámetros seguramente distintos y nuevos como las cualidades 
cromáticas, la posición en relación a la perspectiva o el trazo. 


Con cada una de las probabilidades los alumnos utilizarán estos 
parámetros inconscientemente, pero de hecho están adquiriendo una 
sensibilidad y un patrimonio experiencial que a continuación podrán 
recuperar oportunamente a nivel metacognitivo. Una vez 


reorganizados y racionalizados, se convertirán en elementos del 
conocimiento. 


Es oportuno proponer además alguna ejemplificación concreta en 
forma de actividades que permitan afinar la capacidad de observación 
analítica y crítica del adolescente. Puede resultar estimulante y a la 
vez algo que le intrigue ir a buscar y captar las modificaciones en la 
fisonomía, la expresión y la postura empleadas por algunos 
ilustradores para representar el envejecimiento progresivo de su 
personaje. Aquí se hace referencia, por ejemplo, a Valentina, de la que 
incluso poseemos el documento de identidad, o a Martin Mystere, al 
que incluso, con el paso de los años, se le ha pasado 


a conocer como el bueno y viejo tío Marty. Puede resultar también 
interesante sensibilizar al adolescente para que capte, por ejemplo, en 
las ilustraciones de Alessandrini, la evolución del trazo gráfico que hasta 
mediados de los años ochenta se caracterizaba por su fuerza, con un 
empleo brutal del negro, mientras que ahora se basa en la técnica 
denominada como línea clara, que se distingue por un trazo pulido y 
lineal, con ausencia de tonos medios y de sombreados. 


De nuevo en esta línea de sensibilización en relación a parámetros 
estéticos puede resultar interesante proponerles a los chicos y 
adolescentes reproducciones de cuadros clásicos, pertenecientes a 
períodos y estilos distintos, sean figurativos o abstractos. Se puede 
combinar por ejemplo La vocación de Mateo, de Caravaggio con Calle 
principal y calle secundaria de Paul Klee, la Alegoría de la primavera de 
Botticelli, Los girasoles de Van Gogh, Las bodas de Canáan de Giotto y, 
finalmente, la Regata en Argenteuil de Monet. La estrategia ejecutiva se 
basará, en este caso, en criterios de discriminación y de distinta 
elección, en función también de los conocimientos que los chicos 
posean. Si todavía no saben nada de estos pintores, con toda 
probabilidad se basarán, en su investigación, en criterios sugeridos — 
en un proceso de base— de las ilustraciones mismas. En algunos casos 
harán referencia a las cualidades cromáticas (los colores cálidos de 
Van Gogh), a configuraciones perceptivas (como en Klee) o a 
peculiaridades de la pincelada (como en Monet), y en otros casos se 
confiarán al aspecto figurativo del contenido, a la composición de la 
escena, pero también al trazo o al distinto toque expresivo de cada 
uno de los artistas. 


Al reflexionar con los alumnos precisamente sobre los criterios que 
han empleado para la discriminación se puede señalar, en un proceso 
didáctico articulado, la definición de la individualidad artística de 
cada pintor y su colocación temporal y estilística. Si, por el contrario, 


los alumnos ya conocen las peculiaridades estilísticas de al menos 
algunos de los pintores puestos en juego, la estrategia que seguirán 
será probablemente distinta: en un proceso top-down tratarán de 
reconocer el estilo y de sacar conjeturas respecto a un autor y a una 
obra. Después, en base a una suposición o a una comprensión parcial 
empezarán a extrapolar los pedazos. 


En esta línea de abordaje de la presencia simultánea de una atención 
perceptiva y mental se sitúan también todas esas situaciones que hacen 
referencia más o menos explícita a las matrices progresivas de Raven2, 
en las que se pide a los alumnos que, mediante la manipulación 
mental de estímulos complejos, completen una figura compuesta de 
tipo geométrico abstracto, en la que falta un recuadro que debe 
seleccionarse de entre algunas propuestas. 


En este caso el alumno debe demostrar su habilidad no solo para 
percibir las relaciones lógicas entre las figuras abstractas, sino que debe 
llegar a una generalización racional y 


por tanto la elección dependerá de una combinación de operaciones 
mentales y principios lógicos diferentes. 


Las propuestas podrían ser muchas y heterogéneas. Lo importante es 
lograr afinar aquello que hemos definido como la atención mental de 
nuestro alumno, una habilidad cognitiva que de hecho debe aprender 
a explicar al enfrentarse a cualquier asignatura escolar. 


La observación sistemática y multicriterial 


Es deber del profesor estimular en el niño el surgimiento de la 
voluntad de adoptar un planteamiento analítico, de ir en busca de las 
cosas que no se perciben a simple vista, de concentrarse en ciertas 
cualidades poco evidentes, atenuadas, debilitadas u ocultas por la 
presencia de otras peculiaridades más vistosas, que llaman más la 
atención. La simple y repetida presentación de figuras que hay que 
observar —esto es, el ejercicio repetido— por sí mismo, ayuda al niño 
a discriminar los rasgos comunes y las diferencias. El profesor o el 


adulto en general, pueden ayudarle a adquirir una sensibilidad y un 
método. 


* Los cuatro motoristas 
Actividad preparatoria de inicio, para alumnos de 6 años 


Retomemos entonces el tema con una situación de partida muy 
frecuente en las revistas para adolescentes. 


Un motorista, al entregar las pizzas a domicilio se olvidó de llevarse el 
cambio. El pequeño Luca quiere devolvérselo, pero frente a la pizzeria hay 
cuatro chicos montados en sus motos. Luca no se desanima y trata de 
identificar al pizzero. 


Se propone la figura modelo (Figura 3.2) y las cuatro figuras (A, B, C y 
D) entre las que hay que buscar la que sea idéntica al modelo. 


Fig. 3.2. Figura modelo. 


Puedo dejar que el niño resuelva esta situación simplemente como un 
juego de atención, en el que, basándose en un único criterio de 
igualdad/diferencia, va observando de uno en uno a los cuatro 
motoristas (A, B, C y D) buscando al que sea igual al modelo 


de la figura 3.2 y retomando la observación con cada uno de los 
motoristas. 


Pero debemos ayudar al niño a entender si es posible y en qué casos 
debe realizar una observación sistemática y, al mismo tiempo, 
multicriterial, es decir, basada no solo en el criterio de igualdad/ 
diferencia, como podría parecer que sugiere, a primera vista, la tarea, 
sino también en otros posibles criterios que hagan del proceso algo 
más eficaz y más rápido. El moverse en una sola dimensión, de tener 
presente un solo aspecto —que a menudo es el más vistoso a nivel 
perceptivo o cognitivo—, sabemos que es una de las características o 
uno de los límites del niño preoperatorio. Es por tanto oportuno que al 
estimular su capacidad de observación se le pida que descubra y 
utilice esa que por ahora podemos definir como una suerte de 
flexibilidad cognitiva que lo induzca a emplear diversos criterios de 
discriminación. 


Volvamos a nuestro motorista, el que busco tiene una moto con un 
espejo retrovisor, por tanto en seguida puedo eliminar al D, que no lo 
tiene (en base al criterio de presencia/ausencia), sin realizar ninguna 
otra comprobación. 


El espejo debe estar a la izquierda y de los tres que han quedado el 
motorista B lo tiene a la derecha y por lo tanto se elimina (en base a 
un criterio posicional de derecha/izquierda). 


Falta por escoger entre el A y el C: solo ahora hago un anaísis detallado 
de las diferencias (en base al criterio de igualdad/diferencia). El motorista 
A tiene 4 líneas ornamentales y el C 


solo tiene 3. ¿El motorista que busco cuántas tiene? Tiene 4, por lo 
tanto, el motorista que busco es el A. 


Acostumbrar al niño a razonar en voz alta durante estas actividades — 
a explicar lo que está haciendo y lo que está pensando— puede ser la 
base cognitiva y comportamental para poner en marcha después con 
él tanto una reflexión individual de tipo metacognitivo que haga que se 
acostumbre a reflexionar en torno a qué piensa y cómo lo hace, como 
que se acostumbre a una actividad de discusión en grupo más amplio y 
en grupo reducido que le lleve a argumentar en relación a sus propias 
convicciones y argumentos y, en situaciones de puesta en común con 
los demás, a elaborar un pensamiento colectivo que sea una co- 
construcción del conocimiento. 


De los seis años en adelante, la percepción, al principio sincrética, se 


va modificando gradualmente y se va volviendo más articulada. Esto 
se comprueba no solo gracias a la repetición de la experiencia 
perceptiva de observación, sino sobre todo porque el niño ahora es 
capaz de asumir voluntariamente un planteamiento activo de análisis y 
de búsqueda. El profesor puede hacer hincapié en dicho planteamiento 
analítico con sus propuestas didácticas. Hay muchas actividades 
aparentemente análogas, pero que se diversifican en relación al 
proceso cognitivo que de hecho sostienen. Se pueden emplear estas 
situaciones oportunamente predispuestas para guiar al niño a la hora 
de realizar gradualmente una observación sistemática mediante la 
exclusión progresiva. 


Puedo inducir al niño a emplear como estrategia de observación la 
secuencialidad temporal. A continuación proponemos algunos ejemplos 
de actividades para poner de relieve cómo la metodología o el 
contenido pueden, de hecho, distinguir entre sí tareas aparentemente 
similares. El profesor, gracias a su habilidad y a su competencia, 
identificará las propuestas más idóneas para sus propios alumnos y 
para la elaboración del proceso didáctico y progresivo más oportuno. 


* Las cuatro fotografías 
Propuesta para alumnos de 6 a 9 años 
Esta es la situación de simulación que se propone en primer lugar: 


Un pintor está pintando un cuadro y cada día, al final de la jornada, hace 
una fotografía de su trabajo. 


Hay cuatro fotografías que hay que colocar por orden temporal. Se 
trata solo de observar e identificar los progresivos añadidos de 
detalles. La estrategia que guia la observación es «y después... qué ha 
añadido, ... y después..., y después...». 


Se puede seguir proponiendo la siguiente situación: 


Marcos, por su cumpleaños, el pasado verano, recibió una cámara de fotos 
y en seguida sacó una fotografía desde la ventana de su cuarto. Durante el 
año Marcos ha sacado otras tres fotografías desde la ventana. ¿Serías 
capaz de descubrir en qué orden temporal se sacaron? 


En este caso al niño, para identificar en qué secuencia temporal se 
sacaron las cuatro fotos de un mismo lugar, no le bastará con la 
observación y la identificación de las diferencias. Es necesario —es 
más, indispensable— para él que recupere los conocimientos previos 
que tenga sobre las estaciones, las diferencias en la flora y de las 


condiciones atmosféricas. 
A esta puede seguir la siguiente situación de simulación: 


Francisca el domingo fue de excursión a la montaña y, mientras iba 
subiendo por un sendero, ha sacado una serie de fotos. Hoy quería 
enseñártelas, pero se le han caído al suelo y se han mezclado todas. 
¿Serías capaz de descubrir en qué orden han sido tomadas? 


También en este caso la observación y la identificación de las 
diferencias no basta: es necesario —es más, indispensable—, recuperar 
los conocimientos previos sobre el lugar y las diferencias de tipo 
ambiental y de flora ligadas en este caso a la altitud y recordar su 
exacto orden secuencial. 


Puedo hacer también que intervenga una secuencialidad espacial en el 
caso de que las fotos hayan sido tomadas de forma que evidencien la 
modificación de perspectiva del panorama según la altitud. Al presentar 
las fotos puedo señalar el progresivo acercamiento a la cima con el 
objetivo dirigido constantemente hacia arriba o bien en el progresivo 
alejamiento del punto de partida con el objetivo dirigido hacia abajo. 
Puedo señalar el desplazamiento en las fotos, en dirección contraria a 
la dirección de la marcha, de algunos elementos de fondo, o bien 
puedo hacer hincapié en el cierre progresivo de la perspectiva al 
acercarse a un determinado objetivo. 


Para la conclusión de esta experiencia múltiple, y de nuevo con cuatro 
fotografías (y siempre que los chicos están acostumbrados a razonar 
en voz alta o si los ejercicios se han resuelto en grupo reducido) puede 
resultar útil hacer que reflexionen precisamente en torno a los 
razonamientos, en parte análogos y en parte netamente distintos, que 
han realizado en cada una de las tres situaciones; en resumen, sobre 
cómo han centrado su atención en cada caso y en cómo han observado 
distintos aspectos en relación a varios criterios organizativos. 


Decidir qué observar 


Un dibujo o una imagen, aunque sean ricos en detalles, son 
igualmente una elección, un fragmento, un fotograma que el 
ilustrador o el fotógrafo han fijado en el continuum 


de la realidad que nos circunda. Es necesario también que el niño, 
ante el caleidoscopio de las impresiones sensoriales y de las 
estimulaciones que recibe, aprenda a detenerse, a parar y a fijar su 
atención en una porción, en un aspecto de la realidad, pero esa 
elección debe ir acompañada de una consciencia y una voluntariedad. 


* Saquemos una fotografía 
Actividad preparatoria de inicio para 6-8 años 


Para iniciar al niño pequeño en la adquisición de esta costumbre de 
escoger conscientemente qué mirar, podemos proponer el juego de 
fingir que sacamos una fotografía, pero sin cámara de fotos. Para 
hacer una buena fotografía no basta con mirar rápidamente por el 
objetivo y sacarla, es necesario escoger y encuadrar al sujeto, 
enfocarlo, observarlo atentamente y con detalle y, solo entonces, sacar 
la foto. Al principio le damos al niño una cartulina con un pequeño 
agujero y le pedimos que finja que saca una foto. Después le invitamos 
a describir y dibujar lo que ha encuadrado con su cámara mágica e 
invisible. 


Solo en una fase posterior los niños pueden utilizar verdaderamente la 
cámara de fotos, preferiblemente digital. Durante una excursión 
escolar, en un ambiente rico en estímulos (el zoo, el circo, un centro 
comercial, etc.) cada niño elige un sujeto específico y saca una 
fotografía. Al volver a clase, sin ver la propia foto, describe o dibuja lo 
que ha observado y ha fotografiado con la cámara. Llegados a este 
punto se exponen las fotos y los niños, divididos en pequeños grupos, 
reciben un dibujo o una descripción; su tarea es la de descubrir e 
identificar la foto asociada al mismo. 


Otro momento de debate podrá tener lugar observando y comparando 
la foto con el dibujo o la descripción, a la búsqueda de elementos que 
se hayan olvidado, distorsionado o inventado. Los profesores saben 
muy bien lo difícil que es que los niños capten la incompletitud, la 
parcialidad, la ambigitedad o la falta de claridad de una descripción o 
una narración. En este caso pueden darse algunas dificultades 
derivadas de la indeterminación de la descripción («Solo escribió que 
frente al establecimiento había un gran cono de helado; hemos visto esa 
estatua de helado y la hemos escogido. No nos hemos dado cuenta de que 
también había también un letrero luminoso con forma de helado, pero 
debía haberlo dicho») o de su incompletitud («Dice que ha fotografiado 
al payaso, pero aquí hay dos payasos: uno con el trombón y otro con el 
tambor. No dice si toca el trombón o si hace retumbar el tambor»). 


Teniendo presentes las dificultades con las que se han encontrado 
efectivamente a nivel de elección, se hace más fácil para los alumnos 
señalar las ambigitedades 


descriptivas que las han provocado y proponer, como se ha visto, que 
se revisen las descripciones que resulten poco claras. 


* Busquemos a Pinocho 
Propuestas para alumnos de 6 a 9 años 


A menudo tanto el niño pequeño como el niño algo mayor necesitan 
que les pidan y les motiven a observar las cosas pequeñas o grandes 
que suelen considerar como un simple trasfondo del lugar en el que 
viven y de las que no perciben ni siquiera su presencia. 


Hemos pedido a un grupo de niños que habían pasado algunas horas 
en un parque de la ciudad, que nos describieran lo que habían visto. 
Las descripciones se han referido 


—y era previsible— a los juegos (el tobogán, el columpio, la balanza, la 
pista de patinaje, el cajón de arena), los lugares estrechamente ligados a 
los mismos (los bancos, los caminitos, el césped con las flores, las 
escaleras) y algunos elementos de atracción (las tortugas y los peces 
rojos de los estanques). Llegados a este punto se ha mostrado a los 
niños la foto de una estatua de Pinocho presente en el parque. 
Entonces algunos han recordado que la vieron, otros no. Hemos ido de 
nuevo al parque, yendo en busca de la estatua de Pinocho. En esta 
vuelta de reconocimiento los niños han constatado que las estatuas 
eran numerosas y muy distintas las unas de las otras. 


Unos días más tarde se ha acompañado a los niños a otro parque en el 
centro de la ciudad. Cada grupo tenía la tarea de realizar una crónica 
fotográfica: han vuelto a aparecer, justamente, los juegos, los cisnes 
del lago, pero también han aparecido las fotografías de estatuas y de 
bustos de personajes conocidos. Una vez en clase, han construido una 
galería de fotografías de las estatuas que han reproducido. Entonces se 
ha invitado a los compañeros de la clase de al lado, y cada grupo ha 
descrito su fotografía; se les ha otorgado tantos puntos como 
compañeros han reconocido la estatua de la fotografía. 


* No nos olvidemos de la cariátide 
Propuesta de ampliación para alumnos de 10 a 14 años 


En cambio, en los chicos mayores y en los adolescentes es oportuno 
espolear su capacidad de observación y de búsqueda dirigida no solo a 
la realidad, sino aplicada también a los libros, a las reproducciones y a 
las imágenes, estimulándoles a observarlas para recoger informaciones 
y datos para una ulterior profundización. 


A los chicos mayores se les mostraba la foto de un elemento 
escultórico ornamental (una cariátide o un atlante colocados en la 


fachada de un edificio o en el grupo 


escultórico de una fuente). Los alumnos, durante la semana, tenían la 
tarea de hojear algunos libros con ilustraciones de monumentos de la 
ciudad. 


Divididos en grupos, tenían que identificar el mayor número posible 
de fuentes o de leones de piedra, otros los querubines o las estatuas 
insertas en las fachadas de los edificios, otros las lápidas celebrativas o 
los panduros3. Los grupos que, durante la búsqueda, lograran 
identificar la estatua señalada obtenían una puntuación extra. En la 
siguiente excursión, a través de un recorrido organizado, los niños 
debían fotografiar los elementos identificados en los libros; la 
puntuación aumentaba si identificaban y fotografiaban también la 
estatua señalada. 


En este caso se pretendía acostumbrar al alumno a gestionar de forma 
oportuna sus propios recursos atentivos, distribuyéndolos de forma 
conveniente entre las distintas tareas. La atención prioritaria debía 
prestarse a la tarea principal: la búsqueda de las fuentes o de los 
leones tanto en los libros como en la exploración de la realidad, pero 
debía mantenerse activa también la atención necesaria para reconocer 
las cariátides. Por lo tanto, a nivel de juego, se guiaba la atención de 
los alumnos hacia su capacidad para administrar sus propios recursos 
a la hora de prestarle atención a algo, hacia su actitud y las 
competencias necesarias en la gestión autónoma del estudio (que a 
menudo se les exigen a los alumnos sin comprobar si las poseen, si son 
conscientes de ellas o si son capaces de gestionarlas y coordinarlas). 


En algunos casos, en cambio, a los chicos y a los adolescentes se les 
presentó la foto ampliada de uno de los detalles de una estatua o de un 
friso. Se indicó la zona de la ciudad en la que se había tomado la foto. 
La tarea inicial de los alumnos era la de identificar, en la realidad, la 
estatua o el friso en cuestión, que podía estar presente en la fachada 
de un edificio, en el atrio o en un parque o en una fuente. La tarea 
posterior era la de hallar, en los libros ilustrados sobre la ciudad, la 
reproducción del monumento o del edificio en cuestión y recoger 
todas las informaciones más importantes al respecto. 


También en este caso la propuesta del detalle arquitectónico era una 
mera excusa para hacer que los chicos reflexionaran en torno a 
aspectos cognoscitivos más generales. 


En este caso se pretendía centrar su atención en la relación entre la 
parte y el todo, esto es, en cómo un detalle, situado en su contexto, se 


enriquece con nuevos significados mientras que puede ir perdiendo su 
objetividad, y cómo puede, al mismo tiempo, aportar expresión y 
modulaciones de distinta intensidad al conjunto. Tras estos ejemplos 
concretos se hará más fácil, quizás, hablar de simbiosis de contenido 
semántico entre la parte y el todo en relación a una frase, tanto si se 
lee de forma aislada como si se lee integrada en un texto. 


Observar con todos los sentidos. Observación multisensorial 


La exploración visual del espacio que nos rodea, con sus formas, 
colores, luces y sombras, constituye una actividad importantísima para 
el desarrollo de las distintas facultades mentales. En general se 
considera que para observar con precisión debe hacerse sobre todo 
referencia a las informaciones más o menos detalladas que logramos 
recoger explorando con la vista la realidad que nos rodea. Pero la 
percepción de un objeto implica la concurrencia de muchas otras 
informaciones que se perciben, además de mediante la vista, a través 
de otros campos perceptivos (táctil, auditivo, cinestésico), incluida la 
sensibilidad térmica y al dolor. Por tanto no se percibe solo con la 
vista, sino que es oportuno ser conscientes de que activamos todos los 
sentidos para percibir la realidad; es necesario ser capaces de dejarnos 
implicar en una experiencia sensorial, en una comprensión distinta y 
más articulada de la realidad. Tendríamos quizás que aprender de los 
sommeliers que, como otros catadores, saben activar las distintas 
papilas gustativas para poder descubrir y saborear todos los matices 
del sabor, descubriendo aromas residuales en la caída en boca, 
paladeando el vino para evaluar su cuerpo. Pero no se contentan con 
eso y realizan un verdadero análisis multisensorial: huelen el vino, 
escrutan a contraluz su transparencia y contemplan si el color es 
agradable. 


Es necesario hacerle entender al niño que puede observar y recoger 
informaciones sobre la realidad que le rodea con una participación 
sensorial compleja. O lo que es mejor, es oportuno hacerle entender 
que no existe solo el espacio perceptivo visual, aquello que examina 
directamente con sus ojos, sino que en ese primer espacio existen y se 
integran también un espacio táctil, sonoro y olfativo. Todas estas 
informaciones, si se coordinan de forma adecuada, amplian y 
enriquecen el espacio perceptivo personal del niño. Cuando después 
logre situar en el espacio próximo o lejano la fuente de un 
determinado sonido o ruido, le estará asignando una profundidad a su 
espacio personal, tanto cognoscitivo como de libre movimiento. Todo 
esto requiere que el niño sea capaz de gestionar y extraer 
informaciones de varios sistemas de signos —no siempre de 
comprensión inmediata—, que coexisten en la realidad y que pueden 


alcanzarle de forma simultánea, exigiendo así una mayor complejidad 
de descodificación. 


Ahora nos detendremos en algunas actividades (presentadas de forma 
sistemática en 


la figura 3.3) que sensibilizan al niño frente al uso sistemático, 
combinado y comparado de todos sus sentidos, de modo que aprenda 
no solo a observar con los ojos cerrados y a emplear las orejas, las 
manos, la boca y la nariz, sino también a organizar de forma seriada y 
clasificatoria su propio conocimiento del ambiente. Las propuestas que 
hacemos se centran, en concreto, en la sensibilización del oído, del 
olfato y del tacto, en la adquisición de toda una serie de sensibilidades 
a nivel corporal, en la habilidad de dominar combinaciones 
sensoriales y, en definitiva, en la capacidad de captar los matices en 
los colores y en los sabores. 


Ossarivál CON TODOS LOS SENTIDOS 


Oncema Seras ' 
dañar Dacia, 4 M 
conan mapas Nariz, , 
conver tapas | 
' Deeribcar 


No nos cansaremos nunca de subrayar que las propuestas que 
señalamos —haciendo hincapié en las distintas operaciones mentales 
que activan y cuya operatividad favorecen de forma progresiva— son 
solo una serie de ideas y de fuentes de inspiración dirigidas a los 
profesores, y que somos conscientes de que ellos lograrán, con su 
sensibilidad y competencia, modificarlas y adaptarlas, adecuándolas a 
las capacidades de sus alumnos, elaborando así un proceso articulado 
e idóneo para la situación concreta en la que están operando. 


Fig. 3.3. Proceso didáctico: observar con todos los sentidos. 
TABLA 3.2 


Operaciones mentales que se activan en la observación 
multisensorial 


ACTIVIDADES PROPUESTAS OPERACIONES MENTALES 


Seamos ruidosos 


Activar el sentido del oído. 


Situar espacialmente las sensaciones auditivas. 


Afinar la capacidad de discernir distintos ruidos. 


Afinar la capacidad de extraer informaciones del ámbito auditivo. 


Asociar sensaciones objetivas a imágenes mentales. 


Los ruidos que provienen de la Prestar atención a los estímulos 
sensoriales auditivos provenientes del calle 


ambiente. 


Los ruidos de la casa 


Efectuar una distinción entre sonidos y ruidos. 


Afinar la capacidad de seleccionar y discernir estímulos auditivos. 


Prestar atención a lo auditivo de forma sistemática. 


Realizar un uso sistemático, combinado y comparado de un mayor 
número de 


sentidos (vista y oído). 


Transformar las sensaciones auditivas y visuales en imágenes y 
descripciones. 


Oler... para construir un mapa Activar el sentido del olfato para 
percibir la realidad. 


olfativo 


Otorgarle una situación espacial a las sensaciones olfativas. 


En la granja 


Afinar la sensibilidad frente a la diversidad olfativa. 


Descubrir el valor evocativo de las informaciones olfativas. 
* Seamos ruidosos 
Propuestas para alumnos de 6 a 11 años 


La primera situación práctica, de entrenamiento, que proponemos, 
consiste en pedirle al alumno que produzca y reconozca algunos 
sonidos y que los inserte en un contexto real o imaginario. 


Un niño se situa en medio del gimnasio, de espaldas a sus 


compañeros. Tiene a su disposición, colocados en un orden aleatorio 
encima de un banco, una serie de objetos comunes. Los otros niños 
cuentan con los mismos objetos. Los niños, por turnos, hacen ruido 
con acciones simples ejercidas sobre los siguientes objetos4: 


Golpear con un lápiz o con una barrita de metal contra una botella de 
vidrio. 


Aplastar una caja vacía o una botella de plástico. 


Soplar con fuerza en una botella. 


Hacer una bola con un papel de celofán. 


El niño, al oír el ruido producido por un compañero, debe tratar de 
indicar de dónde proviene. Al principio se aceptará como indicación 
un simple «de aquí» o «de allá», como un mero reconocimiento de la 
dirección en relación a la posición del jugador; para pasar 
gradualmente a una gestión alocéntrica del espacio, que hace 
referencia a objetos presentes en la sala en base a una representación 
mental del lugar, aceptando respuestas como «cerca de las paralelas» o 
«detrás de la puerta», para llegar a frases más articuladas del tipo: «Al 
lado de la ventana que está frente al vestidor», en las que se empieza a 
tener en cuenta el espacio en relación a las coordenadas. A 
continuación el niño podrá: 


Describir lo que ha oído, según parámetros predefinidos (fuerte/débil, 


grave/agudo, contínuo/intermitente). 


Reproducir el ruido con los objetos a su disposición, teniendo presente 
su 


sonoridad y posibilidades rítmicas. 


Encontrar una posible situación de la vida cotidiana en la que se 
podría oír un 


sonido o ruido análogo; el soplo en la botella puede recordar al sonido de 
la sirena de un barco de vapor, hacer una bola con el celofán recuerda al 
estruendo del agua. 


Una nota útil de reflexión sobre este último ejercicio: si el niño se 
acostumbra desde pequeño a efectuar, mediante la libre asociación de 
ideas, estas asociaciones entre distintas impresiones, sensaciones 
objetivas y recuerdos experienciales, con toda 


probabilidad, cuando sea mayor, o un adolescente, logrará captar la 
vivacidad de imágenes de este tipo cuando las descubra en las 
canciones o en una obra de arte, cuando las reconozca en el cine o en 
el teatro, en un texto escrito de poesía o de prosa; en definitiva, 
cuando se sienta en sintonía con estas imágenes. 


Aprenderá también a apreciar la creatividad, a captar el bagaje de 
sensaciones que encierra. Y además no se sentirá superado por las 
impresiones y las conmociones, por los desconciertos que le turben o 
le afecten, sino que se esforzará por traducirlos en palabras e 
imágenes. No se limitará a limitar su sentir, frente a una canción o un 
episodio de su vida —como los adultos hacen cada vez más a menudo 
— con un genérico, impersonal e insignificante: «Me has producido una 
emoción muy fuerte». No le será difícil, en cambio, asociar una 
sensación a una imagen, o darle un nombre y atribuirle un sentido a lo 
que siente; en última instancia, podemos decir que adquirirá la 
capacidad de saber observar. 


* Los ruidos que provienen de la calle 
Propuesta para alumnos de 9 a 11 años 


Los niños ahora se convierten en exploradores de los sonidos y en 
cuanto tales avanzan hacia el reconocimiento y el descubrimiento, en 
este caso, de ruidos y sonidos reales, que captan en primer lugar en 
sitios comunes y habituales. Pero la observación, en las siguientes 
propuestas, va dirigida a ayudar a los niños a buscar informaciones 
para atribuirles un significado y conocer la realidad. Todas las 
informaciones se recogen sin que se proporcione una categoría 
predefinida, sino que, de hecho, se filtran y se median gracias a 
distintos sistemas de observación (auditivo y visual) que se comparan. 


Tratemos de hacer un seguimiento de un hipotético alumno en su 
gradual adquisición de esta sensibilidad en la observación. 


Uno de los alumnos, de espaldas a una ventana abierta, se mantiene a 
la escucha y trata de reconocer los ruidos que provienen del exterior, 
mientras otro compañero toma nota y controla lo que sucede. 


Puede pasar que la primera vez el alumno se limite a hacer una lista 
de los vehículos y las personas que producen los ruidos que percibe: 
Oigo a un camión, un autobús, otro autobús, un señor, un niño... . 


Pasado un tiempo su exploración sonora, realizada en más de una 
ocasión y siempre a la misma hora, lleva a una descripción mucho 
más articulada. El alumno reconoce la fuente de los distintos ruidos, 
pero indica también la dirección de la que provienen y se esfuerza por 
describir de forma objetiva el ruido en cuestión. He aquí un 
fragmento: 


... Aquí está el autobús, oigo el ruido del motor. Está llegando a la plaza. 
Ahora se detiene en la parada, oigo los frenos, ¡parece viejo! Oigo cómo se 
abren y se cierran las puertas... Sí, sí, es viejo, ¡oíd qué chirrido! También 
se oye el rugido del motor encendido. Vuelve a partir. 


Hay coches pasando, hacia arriba y hacia abajo... pero no sé cuántos; se 
oye también el ruido de una moto que baja. 


Y esto es un camión; no, por el ruido que hace debe ser una pequeña 
camioneta. 


Oigo que hay gente caminando, dos señoras que hablan, un perrito que 
ladra y otro que responde más allá. 


Invitamos entonces a dos alumnos, uno a mirar y el otro a escuchar 
cuanto sucede fuera de la escuela y a realizar una descripción que se 
grabará. La escena, por tanto, es la misma, pero se describe en base a 
indicios recogidos a través de la vista o del oído. 


Después los compañeros vuelven a escuchar ambas descripciones en 
clase, reunidos en grupos reducidos. Los alumnos, en cada grupo, 
comparan ambas descripciones y observan que algunos elementos 
referidos por los dos exploradores son comunes a las dos grabaciones ( 
el autobús, los coches, el perro...), pero descritos con distintas 
adjetivaciones: en un caso ligadas sobre todo a una sensibilidad 
cromática (un autobús verde), en el otro a una sensibilidad sonora (el 
autobús es viejo, ¡oíd qué chirrido!). 


En algunos casos las observaciones son claramente distintas; el chico 
que escucha es sensible al diálogo de los dos perros que ladran en un 
lado y en el otro de la calle, mientras que el alumno que mira refiere 
que las dos señoras, mientras van hablando, sostienen con esfuerzo 
sendas bolsas se la compra. La conclusión a las que llegan los distintos 
grupos de alumnos es que las descripciones, aunque sean diferentes, 
no son absolutamente opuestas, es más, completan y enriquecen una 
misma realidad. Al final algunos grupos tratan de elaborar una 
descripción única que organice y tenga en consideración las distintas 
observaciones recogidas. 


* Los ruidos de la casa 
Propuesta para alumnos de 9 a 11 años 


Todas las casas tienen sus ruidos, incluso cuando reina un aparente 
silencio. 


Pidámosles a los alumnos que tomen nota de los ruidos que cada uno 
oye en su propia casa, permaneciendo a la escucha durante cinco 
(interminables) minutos. La primera vez que un alumno sostuvo el 
papel de explorador de los sonidos, se concentró en los sonidos más 
cercanos a él, dentro de casa, y tomó nota de los siguientes sonidos: 
Esta tarde he oído la televisión, la lavadora, que sonaba el teléfono y que 
mi hermana respondía y a mi madre que se movía por la cocina mientras 
preparaba la merienda. 


Pasado algún tiempo el alumno, si se le proporcionan parámetros de 
evaluación predefinidos, percibe y aisla también ruidos que hasta ese 
momento había considerado solo como un trasfondo. Mientras 
primero se había limitado a decir oigo la lavadora, ahora precisa: 


Oigo la lavadora que gira lentamente con un ruido intermitente y después, 
rápidamente, con un ruido contínuo: primero lava y luego centrifuga. 


En esta experiencia de escucha el radio de atención se ha ampliado 
también en torno al propio apartamento y entonces han aparecido 
estas otras observaciones: 


Oigo, de lejos, el ruido de una aspiradora. 
Oigo que el ascensor se mueve... alguien está subiendo. 
El perrito de mi vecino ladra. Ladra siempre, cuando oye que llega su amo. 


Con las observaciones finales en los dos fragmentos ( primero lava y 


luego centrifuga, ladra siempre, cuando oye que llega su amo) vemos en el 
alumno un resurgir a la consciencia de observaciones que ya había 
hecho con anterioridad, acompañado por un esfuerzo por darles a los 
sonidos y ruidos un significado, no solo funcional sino también 
emocional. 


A continuación, en su descripción, ha empezado a prestar atención 
también a los ruidos provenientes del exterior: 


Oigo el viento que sopla, pasan pocos coches, no oigo a ninguna persona. 


Hay que señalar que el alumno ha empezado a indicar también la 
frecuencia de los ruidos ([ pasan pocos coches) y sobre todo se ha 
demostrado capaz de captar la ausencia (no oigo a ninguna persona) en 
función de unas expectativas que, gracias a las observaciones 
anteriores, ha aprendido a generarse. Es interesante notar además el 
hecho de que los tiempos de observación parecen volverse mucho más 
ricos en sonidos, pero también se dilatan objetivamente y los cinco 
minutos iniciales de escucha, que parecían interminables, a menudo se 
convierten en diez minutos o más. 


Si el alumno ha realizado experiencias de este tipo en el transcurso de 
los primeros años de escuela, cuando, ya adolescente, se le pida que 
describa una situación en una redacción, le será mucho más fácil 
captar y representar con rigor los detalles de lo que está sucediendo a 
su alrededor. También será capaz de apreciar, al leer un libro, todas 
aquellas descripciones que crean y definen una atmósfera y logrará 
reelaborarla y recrearla mentalmente, entrando en aquella dimensión, 
ficcional y aun así real, que solo una lectura participada puede 
favorecer e instaurar. 


* Oler... para construir un mapa olfativo 
Actividad preparatoria de inicio para alumnos de 6 a 8 años 


La percepción de los olores, generalmente, no se considera como una 
fuente significativa de informaciones relevantes. Los olores suelen 
considerarse como indicadores de conocimientos futiles, que se 
pueden pasar por alto y que son difícilmente traducibles de forma 
verbal. Y aún así a menudo sucede que un olor nos alcanza 
inesperadamente, sin ningún preaviso, y nos brinda una información 
muy precisa. Al abrir la puerta de casa sientes un perfume 
inconfundible: hoy para cenar hay pollo asado, ¡la previsión es tan 
clara que hasta sientes ya el sabor en la boca! Otras veces un olor que 
no sentías desde hace un tiempo te golpea y activa, al nivel de tu 


memoria episódica, un vívido recuerdo de un acontecimiento pasado. 
Ese perfume de cera que proviene de una vela encendida te trae a la 
mente, de forma imprevista y sin preaviso, las sensaciones y las 
emociones que sentiste aquella noche que pasaste con tus amigos en 
aquella casa de campo , hablando y proyectando vuestro futuro frente 
a la chimenea. 


Para hacer que el niño sea consciente de la importancia y de la 
precisión de las informaciones derivadas del uso del olfato es 
adecuado proponerle situaciones ricas en fragancias naturales que 
sean fácilmente distinguibles, de modo que se le induzca a realizar 
una serie de identificaciones precisas, indudables y claras. 


Si es posible, en un campo o en un jardín plantamos o por lo menos 
colocamos tiestos con plantas aromáticas de un perfume muy intenso 
y que sean fácilmente reconocibles, como perejíl, lavanda, salvia, 
menta, cebolla o romero. Le damos a cada niño un ramo con algunas 
hojitas de una de estas plantas. Invitamos a cada niño a oler su ramo y 
a decir si nota un olor o un perfume, si lo ha olido antes y si recuerda 
en qué ocasión. Si el niño tiene dificultades para asociarlo 
espontáneamente a una situación se le proponen algunas ( ¿lo sentiste 
en la cocina?... ¿Al abrir el armario de las sábanas?... ¿Cuando mamá 
prepara el cocido?). A los demás niños se les pide que digan si creen 
que tienen el mismo tipo de planta y se comprueba si los indicios 
proporcionados por su compañero han sido suficientes para identificar 
correctamente la planta en base a su fragancia. 


Después se lleva a los niños al campo o al jardín y se les invita a 
pasear libremente, tratando de oler las fragancias, a la búsqueda del 
perfume o del olor de su propia planta. Una vez terminada la 
exploración olfativa, se invita a los niños a sentarse en círculo en el 
centro del campo y todos juntos tratan de construir un mapa espacial 
en el que primero situan las diversas plantas y después trazan la zona 
en la que se huele el perfume en cuestión. Se señala así la distinta 
presencia de los olores. Si en el mapa se identifica una superposición 
de olores, entonces las «narices» más refinadas del grupo se situan en 
esas zonas y comprueban si, efectivamente, se huelen ambos 
perfumes. 


* Oler... para construir un mapa olfativo 
Propuestas para alumnos de 8 a 11 años 


Será oportuno identificar en la zona cercana a la escuela todas las 
oportunidades que el ambiente ofrezca para sensibilizar al alumno con 


la diversidad olfativa. Si en el pueblo o en la zona hay algunos 
comercios podemos proponer a los alumnos que vayan a la caza de los 
olores. Los niños recorren algunas calles señaladas en un mapa. Habrá 
puntos en rojo: allí los niños deben detenerse y empezar a oler para 
descubrir un olor característico. Siguiendo el plano se detienen frente 
al horno (olor a pan), de una carpintería (olor a cola), de un taller 
mecánico (olor a grasa), de una pescadería (olor a pescado), de un 
pintor (olor a barniz). Los olores percibidos son netamente distintos, 
se invita a los niños a distinguir entre olores placenteros y no 
placenteros, a establecer una serie que vaya del más agradable al 
menos agradable, a identificarlos en base a otros adjetivos como 
dulzón, amargo, ácido, áspero, acre... A través de la comparación 
entre juicios y resultados distintos en las diferentes situaciones, se 
puede guiar a los niños para que distingan entre impresiones 
netamente subjetivas ( placentero o desagradable) y datos descritos de 
forma más objetiva ( olor dulzón, acre, etc.). 


* En la granja 
Propuesta para alumnos de 6 a 11 años 


En una intervención sucesiva de sensibilización en el uso del olfato es 
oportuno llevar al niño a superar la dicotomización que a menudo se 
establece a grandes rasgos entre fragancias placenteras y efluvios 
desagradables. En la visita didáctica a una granja a menudo se 
consideran las sensaciones olfativas como una molestia decididamente 
desagradable, dentro de una experiencia rica en interesantes 
estímulos. En cambio puede resultar estimulante hacer que los 
alumnos capten los olores acres, dulzones y ásperos, si bien siempre 
fuertes y decididos, que acompañan a los distintos espacios de una 
granja y hacerles entender que estos fuertes olores pueden adoptar un 
valor evocativo y cumplir una función predictiva. 


En una experiencia realizada con un grupo de niños se ha hecho rodar 
a los niños en el heno, una situación que han recibido con mucho 
entusiasmo. Mientras se detenían para recuperar aliento, se les 
invitaba a captar el olor del heno, que transmitía una sensación a la 
vez caliente e intensa. 


También se les proponía que acariciaran una cabrita o un ternerito: el 
contacto físico les llevaba a abrazar y a oler a los animales. Cuando 
después entraban en el establo o en la cuadra el olor que se captaba ya 
no les molestaba. Es más, los niños empezaban a distinguir y a seriar 
los olores en función de su intensidad. A continuación, al visitar lo 


que llamaron «cerdolandia» no hicieron gestos de repulsión ante el 
impacto olfativo, notoriamente intenso, fuerte y desagradable, típico 
de ese espacio. Es interesante el hecho de que al final de la jornada, al 
pasar junto a algunas instalaciones para el descanso de los animales 
que no habían visitado aún, emplearon el olor (¡y no la peste!) con 
función predictiva para la identificación de los animales que se 
hallaban en la instalación. He aquí un fragmento del diálogo: 


... noto el olor a... oveja. 

...la noto aquí dentro. 

...Sí, exacto, ¡oye cómo balan! 

* Observamos... con los dedos 

Actividad preparatoria de inicio para alumnos de 6 años 


La percepción táctil es quizás aquella que se suele considerar más 
raramente como una fuente de información importante. Es oportuno, 
en ese sentido, hacer que los niños reflexionen en torno al hecho, por 
ejemplo, de que el otro día, en el comedor de la escuela, mientras 
exploraban con las manos los tesoros ocultos en el fondo de sus 
propios bolsillos, descubrieron, entre un hilo y un caramelo pegajoso, 
un objeto frío y liso que reconocieron al tacto como el silbato de un 
árbitro. Este contacto les hizo olvidar el sabor insípido de la verdura y 
les hizo recordar que en seguida irían al patio a jugar al fútbol. 


El descubrimiento del tacto como un instrumento de conocimiento se 
puede proyectar de forma gradual: desde el reconocimiento del objeto 
en su totalidad a través de la exploración y la identificación de las 
formas estructurales, hasta el reconocimiento de las características 
distintivas del material que compone el objeto, llegando hasta la 
identificación de las sensaciones que desencadenan un conocimiento 
manipulativo. 


En una excursión escolar, cada niño recoge una serie de objetos que 
considera interesantes o inusitados ( piedras, cortezas, piñas, plumas, 
etc.) o bien escoge, en casa, objetos que considere también 
interesantes, curiosos por su forma o por su función y, en cierto modo 
«intrigantes» (en la cocina: un colador, unas tenazas, un molde, un 
abrelatas; en el baño: una esponja natural, un jabón con una forma 
extraña, etc.) y los colocan en una caja. 


En clase, un primer grupo de niños observa los objetos y los describe, 
mientras otro grupo de niños con los ojos vendados toca los objetos, 


los describe y los reconoce. 


Al final se comparan las descripciones y se ve cuántas cualidades se 
han descubierto, a pesar de no ser evidentes a la vista, y cuántas no se 
han descubierto. 


* Observamos... con las yemas de los dedos 
Actividades preparatorias de inicio para alumnos de 6 años 


En una caja vacía con un orificio lateral, sin que el niño lo vea, se 
coloca un pedazo de terciopelo (de tul, de yute, de seda, etc.). Primero 
se invita al alumno a tocarlo, a palparlo, a tantearlo sin verlo, y 
después debe identificar otro que sea idéntico colocado en una 
segunda caja que contiene algunas muestras de tejido (todas iguales a 
las de la primera caja o solo algunas). A continuación, según las 
indicaciones recibidas, debe escoger un tejido más rugoso o menos 
rugoso, o bien uno más cálido o más frío, con una trama más o menos 
rala. En otros casos, de nuevo con una exploración táctil, debe asociar 
los dos o tres tejidos que considere que son más similares en cuanto a 
su suavidad, consistencia o bien puede colocarlos en un orden seriado, 
del más suave al menos suave. 


En vez de muestras de tejido se pueden utilizar pequeños objetos 
(monederos, fundas para las gafas, peluches, etc.) que estén 
confeccionados con los distintos tipos de tejido. 


En este caso el niño debe ser capaz de dirigir su atenta discriminación 
no al objeto, sino al tejido. El niño explora con las manos un osito de 
peluche, después debe buscar con el tacto, en una segunda caja, no el 
mismo objeto (un osito), sino un objeto cualquiera confeccionado con 
el mismo tejido (por ejemplo unas zapatillas de casa). 


* Observamos... con las yemas de los dedos 
Propuestas para alumnos de 8 a 11 años 


Si trabajamos con niños mayores, les podemos pedir que palpen un 
tejido sin verlo, después les invitamos a: 


Realizar una asociación o recordar alguna situación (...es como el 
vestido que se pone 


por Navidad la abuela de María...), a hacer comparaciones (me parece 


estar tocando el pétalo de una gran rosa). 


Asociar situaciones o sentimientos (me recuerda a algo cálido, cuando 
era pequeño y 


mamá me hacía mimos). 


Describir el objeto (es suave). 


Expresar las sensaciones que se experimentan (es una sensación 
agradable al tacto, 


serena). 


Tras haber realizado esta primera experiencia —que exige 
indirectamente a los alumnos que elaboren figuras retóricas que 
emergen de su experiencia directa— se puede proponer una variante 
interesante que implica a una pareja de alumnos. El primero toca el 
tejido y no debe nombrarlo en absoluto (si dice « es terciopelo» pierde 
toda la gracia), pero debe brindar todas las indicaciones que considere 
oportunas, en base a criterios libremente escogidos, para que su pareja lo 
pueda reconocer en la segunda caja táctil, de entre los tres tejidos a su 
disposición. 


A continuación la descripción se puede hacer brindando solo indicios 
predefinidos tales como: 


Indica a qué te recuerda (me recuerda a una rosa...). 


Señala en qué ocasiones se utiliza (se usa para vestirse en las 
ceremonias, como en la 


primera comunión...). 


No se puede nombrar la ocasión para la que se utiliza, pero se pueden 
dar 


indicaciones por exclusión (no se utiliza para venir a la escuela, no se 
utiliza para ir a trabajar). 


* Utilizamos la «caja táctil» 
Propuestas para alumnos de 8 a 10 años 


Se colocan sobre la mesa algunas cajas de metal numeradas, rellenas 
hasta la mitad con harina, talco, arroz, granos de pimienta o de café, 
legumbres secas, palomitas o jabón en polvo. Los alumnos trabajan en 
grupos de tres: 


Se invita a uno de los niños, con los ojos vendados, a meter la mano 
poco a poco en 


cada una de las cajas, a tocar con los dedos el contenido y a indicar 
qué considera que hay dentro, basándose en su consistencia o en la 
forma de los elementos. 


A otro niño se le entregan las cajas cerradas y se le dice que las puede 
sacudir, para 


determinar la consistencia de los elementos basándose en el sonido y 
tratar de reconocer el contenido por el ruido. 


Al tercer niño, también con los ojos vendados, se le pide que huela 
cada una de las 


cajas y que diga a qué situación le recuerda, en qué ámbito olió algo 
similar y si eso le permite identificar el contenido. 
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Los tres niños rellenan una tabla con las respuestas que dieron. Vale 
comomodelo a la que se reproduce en la figura 3.4. 


Fig. 3.4. Ficha para el registro comparado de las respuestas recogidas 
en base al tacto, al oído y al olor. 


Al final se puede constatar, en primer lugar, cuántas hipótesis de 
reconocimiento coinciden y cuántas son exactas, qué sentido permite 
reconocer con mayor precisión los elementos tomados en 
consideración y qué aspectos distintos ponen en evidencia las 
diferentes observaciones que se han realizado. 


* Escuchamos a nuestro cuerpo con nuestro cuerpo 
Propuesta para alumnos de 6 a 8 años 


Aunque sean sensibles a un dolor físico, por el que piden socorro a los 
adultos ( una herida en la rodilla, un calambre en la barriga), los niños 
no siempre son capaces de prestar atención de forma consciente a las 
sensaciones que no sean de dolor y que provienen de su cuerpo. 
Tratemos de estimularles en ese sentido. 


Estirados boca arriba en el suelo del gimnasio, los niños empiezan a 
escuchar su respiración, a descubrir la alternancia de los movimientos 
en la inspiración y en la expiración, a captar el ritmo modular y la 
cadencia; esto es, la regularidad del intervalo de tiempo entre una 
respiración y otra. 


Forman parejas, uno de los dos niños corre un poco y luego se detiene 
cerca de su compañero. Ambos escuchan su respiración y la de su 
compañero, haciendo una comparación en base a la velocidad, a la 
reducción de los intervalos entre una respiración y la otra y a la 
profundidad de la misma. Los niños se van alternando al realizar 
distintos ejercicios físicos (salto, subir y bajar escaleras, etc.) y siguen 


realizando comparaciones que se esfuerzan por describir. 


Para sensibilizar a los niños en relación a una sensación postural se les 
puede invitar a que se estiren en el suelo. Podemos invitarles a 
ponerse de lado mientras apoyan un codo y sostienen la cabeza con la 
mano, teniendo una pierna estirada y la otra doblada. 


Entonces deben escuchar a su propio cuerpo e indicar, sin mirar, qué 
partes de su cuerpo se apoyan en el suelo y cuáles no. Aun siendo algo 
aparentemente complementario, puede resultar interesante 
preguntarle al niño, como alternativa, dónde siente que el suelo está 
en contacto con su propia piel. No se trata solo de una modificación 
verbal, sino que de hecho se le pide que cambie de perspectiva y de 
punto de vista sensorial: siento que mi cuerpo se apoya sobre el suelo o 
siento que mi cuerpo es tocado, rozado por el suelo. El profesor o un 
compañero pueden comprobar su posición (por ejemplo: doblar una 
pierna, de modo que solo apoye el pie en el suelo) y estos deben 
indicar las modificaciones sensoriales que experimentan. 


Un paso más es el que lleva al niño a buscar el sentido más profundo y 
personal ligado a la sensación postural que está experimentando. De 
hecho, se le invita a discriminar entre posturas que le provocan 
sensaciones de bienestar y de desagrado. Pero el binomio con el que se 
discrimina puede ir cambiando, incluso a raíz de una sugerencia del 
alumno mismo; algunos han propuesto posturas relajantes o 
estresantes, otros serias, otros divertidas, simples o complejas. 


Con el fin de despertar la sensibilidad vibratoria en los niños los 
llevamos al gimnasio y les invitamos a estirarse en el suelo con los 
ojos cerrados. Se invita a algunos compañeros a correr durante un 
breve lapso de tiempo, luego uno camina a grandes y lentos pasos, o a 
pasos cortos y rápidos, salta y golpea el pie contra el suelo 
rítmicamente. Los niños que están estirados deben adivinar qué han 
hecho sus compañeros e identificar la parte del gimnasio donde están 
situados. 


Si nos proponemos implicar la atención del niño en la sensación 
epidérmica, podemos partir de una situación natural: al niño que 
camina por la calle en una jornada en la que la temperatura es baja le 
hago observar que siente las manos frías, pero que siente frío también 
en las orejas, en la nariz y en las mejillas. Asimismo, podemos 
preparar situaciones en las que se invite al niño a sentir sensaciones 
de calor y de frío, sumergiendo una mano en distintos recipientes de 
agua a temperaturas diferentes. 


También se pueden usar bolsitas de arena calentadas en el microondas 
a distintas temperaturas que se irán apoyando en la mejilla. Se puede 
invitar después al niño a ordenar los recipientes o las bolsitas de la 
más caliente a la menos caliente. 


En otra variante, los recipientes y las bolsitas pueden tener distinto 
peso y se invita al niño a ordenarlos en base al calor. Es interesante 
comprobar si el niño logra gestionar la presencia simultánea de los dos 
factores discriminantes (calor y peso) cuando estos no están 
relacionados entre sí (nadie ha dicho que el más pesado sea el más 
caliente) o si, 


en cambio, construye convicciones erróneas por las que tiene que 
homogeneizar ambos factores, y asimilar el calor (más difícil de 
determinar) al peso (más fácil de determinar). 


* Sensaciones en el campo 
Propuestas para alumnos de 6 a 11 años 


Jugar con las sensaciones que provienen de sentidos distintos no es un 
simple pasatiempo. Las experiencias plurisensoriales, siempre que 
estén estructuradas adecuadamente y elaboradas de forma cognitiva, 
podrán conducir al niño a comprender y explicar la realidad que le 
rodea. A continuación proponemos algunas actividades que 
constituyen unos primeros pasos en esta dirección. 


Si podemos, llevaremos a los niños al aire libre, invitándoles a 
tumbarse en varios puntos del prado o en los márgenes de un bosque. 
Podemos emprender una actividad con la grabadora. La ponemos en el 
campo y la dejamos encendida, pero afirmamos que estamos 
convencidos de que los niños serán más receptivos y sensibles que la 
grabadora. Los niños captan con el oído los sonidos de la naturaleza: 
los cantos de los pájaros, el soplo del viento o el discurrir del agua. 


Una vez en clase, escuchamos la grabación. Sucede a menudo que solo 
oiremos ruidos muy vagos e indistintos, indeterminados e imprecisos. 
Los niños, en cambio, pueden relatar muchas cosas. No solo nos 
referimos al relato de lo que han oído, sino a una participación 
emocional que no debe infravalorarse. 


He aquí un fragmento de una narración coral: 
«Los pájaros cantaban; había tantos...». 


«¡Había uno que era muy alegre!». 


«Otro, en cambio, no paraba de dar pequeños grititos, creo que era 
pequeño...». 


«¡Y de vez en cuando se oía a uno que respondía con un canto largo!». 


«Sí, y ese seguro que era grande, ¡y parecía que les estaba gritando a todos 
los demás!». 


Con frecuencia los niños, estirados en la hierba, transforman solos y 
espontáneamente dicha situación en una experiencia plurisensorial. 
Mientras están estirados boca abajo, desde esta nueva perspectiva, 
descubren, ocultas en el prado, una serie de sorpresas imprevistas e 
inesperadas: pequeñas plantas de alturas y de coloraciones distintas, 
hojas de formas disparatadas, florecitas, semillas, frutos, pedazos de 
corteza rugosa o lisa. 


Pero en el campo hay también movimiento: pequeños animalitos que 
entran y salen de hoyos minúsculos, junto a montoncitos de tierra, una 
vieja tela de araña y otra nueva, 


en la que hay una araña, esperando... un gusano que se mueve, 
sinuoso... Y al estar tendidos en la hierba se pueden captar también 
nuevos olores que no se olieron al atravesar el prado: un olor a tierra 
húmeda, fresca, junto al musgo u otro olor extraño y penetrante, 
cálido e intenso, entre las hojas en descomposición. 


Y estando boca arriba, los ojos pueden seguir el entrecruzarse de las 
ramas sobre sus cabezas, hojas que se mueven lentamente, otras 
vibran, algunas parecen cambiar de color con el movimiento, otras se 
separan y caen lentamente mientras dan vueltas sobre sí mismas. Se 
pueden observar las nubes que se desplazan y que cambian 
continuamente de forma, y los pájaros que vuelan; los hay rápidos, 
lentos, algunos que parecen lanzarse al aire sin esfuerzo y otros que 
parecen estar buscando siempre el equilibrio, suspendidos en el aire. 


Si los alumnos entran en esta mágica sintonía con el ambiente que les 
circunda y si, absortos en el silencio, adaptan el ritmo de su 
respiración a la vida casi imperceptible de la naturaleza, y si, 
olvidando toda referencia temporal, captan sonidos, colores, olores 


—attenuados, quedos, débiles— como tantas pequeñas sorpresas que se 
descubren frente a ellos —solo para ellos— dejémosles gozar 
plenamente —sin ninguna intervención que les distraiga— de este 
momento encantado en el que se concreta aquella sugerente sensación 
que es el desinteresado placer de observar como fin en sí mismo. 


Hay personas que cuando se tienden sobre el prado durante un picnic 
opinan que la hierba tan solo pica y molesta. No será este el caso del 
niño que se ha introducido, con curiosidad y circunspección, en el 
mundo de los insectos y de los animalitos que habitan en el campo, al 
sentir los hilos de hierba que le van rozando. Algunos, muy finos, se 
doblan bajo sus manos, se vuelven a levantar lentos o rápidos, y otros 
permanecen rígidos. Algunas hojas son peludas, el musgo es suave, 
algunas semillas revestidas de una sustancia pegajosa se quedan 
adheridas a las manos. Algunas plantas, si se arrancan, dejan una 
sustancia blanca y que mancha y también está la hierba que corta y la 
ortiga que pincha. El niño descubre que todas esas plantitas que antes 
habría definido de forma genérica e indistinta como « hierba del 
campo» ahora son tan distintas a la vista, al tacto e incluso al gusto. 
Este nuevo planteamiento cognoscitivo probablemente y a 
continuación le motivará con fuerza a observarlas con atención, a 
distinguirlas y a reconocerlas; esto es, a otorgarles un nombre. 


Es interesante el mapa plurisensorial que algunos niños se han 
construido tras la experiencia de exploración del campo. Primero han 
elaborado un mapa espacial en el que han indicado la presencia de los 
elementos constitutivos: la zona del prado, los árboles, los arbustos, 
los senderos y el estanque. Después han insertado la indicación de las 
sensaciones visuales, auditivas, táctiles y olfativas recogidas en los 
distintos lugares. 


Estas observaciones han sido el punto de partida para aprender, 
primero, a observar la realidad con criterios de evaluación distintos, 
después para reconstruir de forma rigurosa y sistemática los distintos 
momentos de una experiencia personal. Estas observaciones han sido 
también la base para pasar de un modo motivado al descubrimiento y 
al estudio sistemático de la flora. 


Captar los matices 


En las experiencias que hemos propuesto hasta ahora, se ha pedido a 
los niños, en relación a la organización de cada grupo clase, que 
empleen no solo los ojos, sino también las manos, la nariz, las orejas y 
la boca, que activen la mente, pero también que pongan en 
movimiento el corazón y la fantasía. 


Se puede continuar sensibilizando a los niños a no ver la realidad en 
blanco y negro, en base a categorías dicotómicas o en todo caso 
demasiado rígidas, sino a captar las gradaciones y los matices de la 
misma, a apreciar tanto los tonos marcados como los atenuados, los 
sabores decididos y los diluidos, los perfumes fuertes o los tenues y 


delicados. 

* Jugamos con los matices... de color 

Propuestas para niños de 9 a 12 años 

Los alumnos se han acostumbrado, en los últimos años, a abandonar 


progresivamente las ceras por los pinceles, y cuando sean más grandes 
utilizarán los sprays para sus grafitis. Son colores llenos, tintas únicas, 
carentes de matices, asociadas de manera armónica o yuxtapuestas por 
contraste. Intentemos brindarles una sensibilidad para los matices de 
color y para la multiplicidad de facetas linguiiísticas a la hora de 
describir esas gradaciones de color. 


Cogemos muestras de telas de raso o de seda, tornasoladas y de 
distintos colores5. No se pueden definir simplemente como telas 
amarillas, verdes, azules y rojas; se ve el mismo color con gradaciones 
diversas. Moviendo después la tela o mirándola desde otra perspectiva 
aparecen colores degradados que se transforman, inesperadamente, en 
toques de otros colores. 


Entonces, como tienen que describir lo que ven, necesitan unas 
etiquetas mentales más complejas que el amarillo y el rojo. Podemos 
empezar proponiendo descripciones verbales complejas que el alumno 
debe asociar a las distintas propuestas: 


Para el amarillo sugerimos el amarillo dorado, el ámbar, el pajizo, con 
reflejos 


verdosos o con reflejos rosados. 


Para el rojo sugerimos el rojo rubí, el rojo teja, el claro, el intenso, el 
brillante, con 


reflejos anaranjados o con vetas púrpuras. 


El alumno utiliza estas «etiquetas» para crear asociaciones entre 
definiciones verbales y colores propuestos, o bien puede modificarlas 
si considera que no casan con lo que ve. 


Le toca a él, después, hallar e inventar definiciones para el verde y el 
azul. 


* Jugamos con los matices... de sabor 
Propuestas para alumnos de 9 a 12 años 


Según los productos típicos del lugar se pueden escoger algunas 
variedades de una misma fruta. Por ejemplo, hagamos que cada 
alumno pruebe dos manzanas con un sabor claramente distinto y 
pidámosles que las identifiquen basándose en adjetivos ya 
predispuestos. 


Proponemos las siguientes etiquetas: 


Dulzón, amargo, ácido, áspero (sabor). 


Suave, seco, pastoso, acuoso (consistencia). 


Agradable, gustoso, insípido, desagradable (disfrute). 


Dichas etiquetas se refieren al sabor, a la consistencia y al disfrute de 
la pieza de fruta. 


Tras una primera valoración improvisada, se pasa a una tabulación de 
los juicios en función de los tres criterios ( sabor, consistencia y 
disfrute). Comprobamos después si todos los alumnos han juzgado las 
dos manzanas del mismo modo o si la fruta se ha valorado según 
modalidades distintas. 


* Los relatos grises y coloridos 
Propuesta para alumnos de 9 a 14 años 


Tras haber sensibilizado a los niños para que activen todos sus 
sentidos para percibir la realidad y haberles acostumbrado a dejarse 
implicar en una experiencia sensorial compleja y en una comprensión 
articulada de la realidad, resulta muy interesante y estimulante 
proponer a los alumnos lo que podríamos definir como «el relato gris». 


Se trata de un relato muy descarnado y esquemático, en el que viene 
indicado algún adjetivo o adverbio y en el que se utilizan solo verbos 
genéricos y poco expresivos (hacer, dar, tener, etc.). ¡Con esos 
parámetros solo puede salir una historia gris! 


Se invita a los alumnos a dibujar y narrar la historia. A menudo más 
de un alumno, sin que medie ninguna sugerencia o petición por parte 
del adulto, y aun siendo fiel a la trama del relato original, comienza a 
narrar la historia de forma más vivaz, añadiendo adjetivaciones que 
dan color a la narración, ampliando pequeños detalles o menciones, 
dando voz a sensaciones o sentimientos y precisando los matices de las 
acciones. La voz dar, por ejemplo, se convierte, según el caso, en 
ofrecer, entregar, prestar o restituir. 


Algunas veces los alumnos nos sorprenden porque logran, en una 
suerte de sinestesia, utilizar en asociaciones creativas incluso 
expresiones como cálidas palabras o silencio verde. Una experiencia de 
este tipo, si no es meramente ocasional y va acompañada de una 
reflexión metacognitiva y de libre aplicabilidad, puede llevarles a 
apreciar después estas asociaciones cuando las encuentren, no como 
elementos bizarros, sino como expresiones vivaces de sensaciones en 
un pasaje creativo. 


Los alumnos mismos, partiendo de la experiencia de los cubos, han 
ideado después las reglas del nuevo juego, 1 


inspirándose en distintos juegos como el solitario, el remigio o el 
Monopoli. Utilizando las cartas es posible graduar tanto el número de 
elementos a agregar (respecto a los 12 cubos), como el número de 
representaciones entre las que escoger (respecto a las seis caras del 
cubo). Es posible también realizar una transposición de la actividad 
por ordenador. 


2 


Las matrices progresivas, ideadas por John Carlyle Raven en 1938, son 
un test desvinculado de la cultura, utilizado para la medición de la 
inteligencia no verbal. En cada prueba se pide que se halle la pieza 
que falta de una figura incompleta, escogiendo entre una serie de 
figuras sin un significado definido, que se modifican de izquierda a 
derecha siguiendo una lógica y de arriba abajo siguiendo otra lógica. 
El sujeto debe identificar estas lógicas y aplicarlas para hallar la 
solución correcta. La dificultad de las pruebas va aumentando con una 
progresión sistemática y requieren una elevada capacidad de 
observación y de razonamiento por analogía. 


3 


Sobre los portales de muchas mansiones triestinas se pueden admirar 
molduras que representan severos y resueltos rostros de hombres con 
bigote y con birrete, que se denominan «panduros», denominación 
empleada para designar a los soldados húngaros que a finales del siglo 
XVII constituían el destacamento de infantería del ejército habsburgo 
en las zonas de frontera del Imperio. 


4 


Si creemos que no tenemos suficiente imaginación como para 
inventarnos situaciones que generen ruidos inusuales, podemos 
proponerles a los niños que las inventen ellos y nos asombrarán con su 
productividad (siempre que en nuestras aulas la libertad expresiva y la 
creatividad gocen de libre circulacion). No hay que dirigirse a los 
alumnos diciéndoles, por ejemplo: «Y ahora, rápido ¡tenéis diez minutos 
para ser creativos!». 


5 


Si los alumnos están acostumbrados a utilizar el ordenador puedo 
hacer que utilicen la tecla color del carácter o color del fondo. Al abrirlo 
por primera vez aparece una tabla de colores fijos, pero si clico en 
otros colores de relleno me encontraré con una mayor variedad de 
colores y si voy a colores personalizados podré escoger, para cada 


color, distintas gradaciones de tonalidad, saturación, luminosidad, con 
preeminencia del rojo, del verde y del azul, todos factores que los 
niños pueden tener bajo control gracias a la selección de los datos, 
pero a los que pueden poner en correspondencia con sus sensaciones 
visuales. De este modo los alumnos pueden producir muchos colores 
distintos; tras una observación atenta los pueden poner en serie y 
descubrir como varia sistemáticamente la tonalidad, la luminosidad o 
la saturación. 


CUARTO CAPÍTULO 

Actividades que invitan a observar por el gusto de 
descubrir 

Observar para poner orden 


El niño, basándose en sus convicciones personales, pasa buena parte 
de su infancia convencido de que la naturaleza es capaz de sentir y de 
expresar estados emotivos: un cielo lleno de nubarrones cargados de 
lluvia o en el que aparecen relámpagos cegadores está, seguramente, 
enfadado. Si en cambio se presenta lleno de luces y colores está, 
seguramente, contento. El pensamiento mágico del niño adopta 
también una connotación social, en el sentido de que se convierte en 
una forma de relacionarse con el ambiente. En una investigación de 
Giani Gallino (1990) se observó que tanto al niño pequeño como al 
niño algo mayor, cuando se les invita a dibujarse a sí mismos y a un 
compañero en un momento de felicidad o de descontento, se dibujan, 
en ambas situaciones, en posiciones bastante estáticas o poco 
diversificadas y que el estado de ánimo se percibe en el ambiente. En 
una situación feliz, el entorno es primaveral o estival, lleno de árboles 
y flores , mientras que en los momentos de cólera los niños se 
representan rodeados de un cielo nuboso, en invierno o en otoño. 


Si me propongo llevar gradualmente al niño a relacionarse con el 


ambiente, para observar los fenómenos naturales y para aprender a 
leerlos e interpretarlos con objetividad —condición necesaria para una 
lectura científica de la realidad— es necesario que prepare un 
proyecto educativo que prevea algunos momentos fundamentales de 
conquista cognitiva. 


En primer lugar, es necesario suscitar y activar en el niño una actitud 
curiosa. Se le debe estimular para que sienta curiosidad por pequeños 
gestos. Habré alcanzado mi objetivo formativo si durante un paseo por 
el bosque el niño está listo para recoger, con interés y circunspección, 
la piedra que tapa un hoyo, para descubrir que debajo se halla un 
pequeño e inesperado mundo: un espacio de tierra húmeda, carente de 
hojas y de hierba, atravesado rápidamente por un animalillo brillante 
y negro que se refugia en una minúscula guarida y por un gusano 
rosado que avanza con lentas sinuosidades y que se hace un ovillo si 
lo rozamos delicadamente con un palito. El niño, gracias a su 
curiosidad, descubre un pequeño mundo de cuya existencia, si no 
fuera así, no se habría percatado jamás. 
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En segundo lugar, es oportuno guiar al niño a recibir e interpretar en 
la realidad la presencia de signos que pueden transmitir toda una serie 
de informaciones; las huellas de un animal sobre la nieve nos 
advierten de su presencia y un árbol sin hojas nos anuncia que el 
invierno se aproxima. Pero es necesario hacer que el niño reflexione y 
que tome consciencia del hecho de que generalmente, en la 
interpretación de los signos, nos basamos en una relación lógica o 
causal que está ligada a la propia experiencia, que no se puede 
generalizarl. 


Fig. 4.1. Proyecto didáctico: observar para poner en orden. 


Pero existen también señales gracias a las que aprendemos a atribuirle 
un significado convencional que puede ser distinto según las 
circunstancias: una bandera roja adopta distintos significados según se 
alce en la calle, durante una manifestación, o bien ondee al viento en 
una playa llena de bañistas o se agite, en cambio, sobre el techo de un 
coche que precede a una ambulancia; proporciona un mensaje distinto 
si se agita en la carretera, cerca de un accidente, o en el coche que 
precede a los ciclistas en una competición. 


El proyecto didáctico que describimos a continuación, de forma 
analítica y en cada una de sus propuestas, viene recogido en la figura 
4.1, mientras que los procesos cognitivos activados en las distintas 
situaciones se indican en la tabla 4.1. 


TABLA 4.1 


Operaciones mentales que se activan en la observación para 
poner orden 


ACTIVIDAD PROPUESTA OPERACIONES MENTALES 


Una florecilla para descubrir el mundo Despertar la curiosidad y la 
intencionalidad al observar. 


Identificar la función predictiva de los signos y de las señales 
presentes en la realidad. 


Aprender a hacer conjeturas. 


Muchos árboles, muchas formas 


Utilizar soportes concretos como criterio de observación. 


Examinamos las hojas 


Realizar minuciosas observaciones siguiendo una progresión cíclica. 


Ponemos orden en un metro cuadrado — 


de campo 


Empezar a clasificar en base a distintos criterios de observación. 


Las plantas «falsificadas» 


Poner en relación entre sí experiencias plurisensoriales para describir 
la realidad. 


¿Adivina quién? 


Realizar una organización sistemática de las experiencias sensoriales 
en base a criterios rigurosos. 


Anotación sistemática de las observaciones. 


Identificación de características y reconocimiento sistemático. 


Construcción y utilización de esquemas. 


* Una florecilla para descubrir el mundo 
Actividades preparatorias de inicio para alumnos de 6 años 


Si invitamos a los niños a que describan qué ven contemplando la 
ventana, ciertamente no despertaremos su interés, y constataremos 
que los relatos son muy sucintos y resumidos porque fuera, en la calle 
que hay delante de la escuela, no hay nada de interesante ni de nuevo; 
hay siempre las mismas cosas. Podemos despertar la curiosidad de los 
niños proponiéndoles una situación paradójica para hacer que 
observen con mayor atención. Enganchamos una espesa hoja de papel 
sobre el cristal de la ventana de modo que no se vea nada2. Se invita a 
cada niño a arrancar un pedacito de papel, es decir, a hacer un 
agujerito en él; una florecilla desde la que mirar hacia afuera y 
describir lo que se ve. Sorprendentemente, la descripción se vuelve 
analítica, el niño se concentra en los detalles y minucias y enumera 
muchas cosas con multitud de variables. 


Cada niño dibuja en torno a su florecilla lo que ha visto. A veces parte 
de los contenidos que ha visto desde agujeros vecinos se puede 
superponer y por eso, la primera tarea de los niños es la de integrar 
todos sus dibujos y después hacer lo mismo con las descripciones. A 
veces los dos boquetes están alejados. Puede haber un ángulo ciego, 
una zona en la que no se logra ver nada directamente o no se puede 
distinguir qué es; entonces se invita a los dos niños a hacer conjeturas, 
a utilizar los indicios con funciones predictivas. Se les pide que 
supongan qué puede haber en medio de la casa que se ve a la derecha 
de la florecilla de Lucas y el jardín de la izquierda que se ve desde el 
boquete de Mateos: ¿una calle? ¿Una casa? ¿Un jardín más grande de 
lo que creemos? Una vez hecha la previsión y cuando ambos niños la 
hayan argumentado, se arranca el papel de modo que las dos flores se 
unan y se comprueba y se verifica el grado de exactitud de su 
previsión. 


+ Muchos árboles, muchas formas 
Propuestas para alumnos de 6 a 8 años 


Es un deber ayudar al niño a adoptar un planteamiento analítico, 
haciendo que surja en él la voluntad y la curiosidad para ir a la 
búsqueda de cosas, de aspectos de la realidad que no sean vistosos a 
nivel perceptivo, que no salten a la vista, y a concentrarse en ciertas 
cualidades poco evidentes, ocultas por la presencia de otras más 
vistosas que llaman toda la atención. Al mismo tiempo debemos 
ayudar al niño a aprender a observar lo que le rodea con una mirada 


nueva, que permita reconocer y poner en relación las cosas entre ellas. 
Las experiencias plurisensoriales, si se estructuran adecuadamente y se 
elaboran de forma cognitiva, podrán conducir al niño a explicar la 
realidad que le rodea. 


Aquí proponemos un primer paso hacia este conocimiento propio del 
saber científico, con algunas propuestas didácticas que tienden a una 
sistematización de las experiencias plurisensoriales. Para hacerlo, no 
es en absoluto adecuado proporcionarle al niño, al menos al principio, 
criterios de observación de tipo verbal o abstracto. Cuando sea 
posible, es oportuno transformar los criterios de observación en soportes 
concretos, como en la situación que vamos a ilustrar. Si queremos que 
el niño observe las distintas formas que adoptan las copas de los 
árboles, podemos construir unas cartulinas en las que haremos una 
incisión en forma de círculo, de triángulo, de óvalo, de cuadrado, de 
nube, etc. 


Llevamos a los niños a un parque o a un bosque cuando los árboles 
estén cubiertos de hojas y les invitamos a inspeccionarlos de lejos 
mirándolos a través de sus cartulinas. 


Cada uno de ellos debe descubrir al menos un árbol que se 
corresponda con las formas recortadas en cada una de las cartulinas. A 
través del debate o la negociación, los niños logran de este modo 
asociar el círculo con la copa de la morera o el serbal, el triángulo al 
abeto, el óvalo al haya y al arce, el óvalo alargado al ciprés, el 
cuadrado al olmo, y las nubes al pino marítimo. Volvamos en la época 
en la que buena parte de los árboles han perdido ya las hojas. 
Miremos ahora expresamente la morera a través del agujero redondo o 
el haya a través del agujero oval; sin hojas es más fácil observar cómo 
se presenta la ramificación y, por tanto, lograremos captar las distintas 
estructuras de los árboles3. 


A veces, resulta interesante partir de la observación de los árboles a 
través del agujero en la cartulina, precisamente, en el periodo en el 
que se han quedado sin hojas. El niño observa y juzga qué cartulina se 
adapta mejor a su ramificación, lo desarrolla de forma homogénea, sin 
forzar, y realiza una previsión de la forma que adoptará el árbol dentro 
de algunos meses, con la copa renovada. En primavera se vuelve al 
lugar para comprobar si las previsiones eran correctas. 


* Examinamos las hojas 


Propuestas para alumnos de 6 a 12 años 


A menudo, en otoño o en primavera, los niños llevan a la escuela las 
hojas que recogen en su jardín o por la calle y se sienten satisfechos si 
son capaces de atribuirles el nombre adecuado ( «¡Maestra, te he traído 
una hoja de bellota!») mientras que se sienten contrariados y 
descontentos si no son capaces de hacerlo ( «Esta, en cambio, es bonita, 
¡pero no sé qué es!»). De hecho, el niño pequeño, en cierto modo, tiene 
la sensación de dominar el objeto cuando conoce su nombre. 


Nosotros podemos sugerirle algo distinto: proponemos a los niños 
pequeños, antes de todo, que reconozcan las semejanzas y las 
diferencias entre las hojas en base a algunas características evidentes y 
de fácil comprobación, tales como la forma, el borde o las nervaduras. 
La secuencia de criterios obliga al niño a realizar una observación 
minuciosa y escrupulosa. Después le proponemos al niño que narre, 
para cada una de las hojas que ha examinado, los resultados de su 
meticulosa observación; al niño le gusta hacer descripciones, que le 
permiten poner orden en el mundo que le rodea, porque todo ello le 
aporta la sensación de dominar la situación a la que se enfrenta4. 


Con el niño más mayor la observación minuciosa puede proceder de 
forma cíclica y se le pide que destaque también otros aspectos como la 
consistencia, la presencia o no de pelusa en la cara inferior de la hoja 
o las modalidades de inserción en la rama. El alumno, en base a una 
observación escrupulosa y a una descripción más cuidada, llegará al 
fin a atribuirle el nombre científico, elaborando claves analíticas de 
reconocimiento en base a las características morfológicas y 
consultando manuales para su reconocimiento, oportunamente 
simplificados. El adolescente, si se le guia de forma adecuada, poco a 
poco será capaz tanto de gestionar la clasificación de las plantas como 
de desplazarse por el esquema tipológico, lanzando hipótesis acerca de 
la pertenencia de una determinada hoja en base a un cierto número de 
rasgos típicos y después comprobando la validez predictiva de dicha 
hipótesis. 


* Pongamos orden en un metro cuadrado de campo 
Propuestas para alumnos de 6 a 12 años 


Propongámosles, a un pequeño grupo de niños que pongan orden en 
un metro cuadrado de campo. Les sugerimos que concentren su 
atención solo en unas pocas plantas, aquellas que hayan florecido 
poco a poco en ese metro cuadrado que han sometido a una 
observación sistemática. La propuesta que ahora hacemos es, de 
hecho, un mero pretexto para estimular a los niños, a los chavales y a 
los adolescentes a: Primero, a realizar observaciones precisas, 


identificando criterios rigurosos para 


establecer eventuales afinidades y para clasificar algunas plantas. 


Después acostumbrarse a anotar sistemáticamente las observaciones 
realizadas. 


Al final, a utilizar las anotaciones mismas para realizar otra 
observación, una 


reflexión que permite llevar a cabo consideraciones s obre la recursividad 
y la predictividad. 


La observación y la anotación deben ser metódicas, realizadas al 
menos dos veces por semana, y desde el principio hasta el final de la 
primavera. Cuando aparece una nueva 


tipología de flor, se debe coger una muestra que incluya las hojas y las 
raíces. Los niños copian en un papel cada nueva flor, pero no de forma 
estereotipada, sino de forma que el dibujo responda lo mejor posible a 
las características reales. El dibujo de cada planta florecida se situará 
en un calendario. De este modo se realiza un calendario del período 
de florecimientos, gracias al que se pone en evidencia el registro 
sucesivo de las nuevas flores y la progresiva desaparición de las que se 
identificaron con anterioridad. 


Con chicos mayores, además del calendario de los florecimientos, se 
puede proseguir con una observación sistemática ulterior. Una vez 
recogidas las muestras de las plantas que han florecido, se procede a 
observar de forma metódica las hojas, el tronco, los frutos y las flores, 
empleando sentidos como la vista, el tacto y el olfato, y una 
tabulación sistemática de las observaciones realizadas. Al considerar 
las flores podemos reagrupar aquellas plantas que tengan flores 
amarillas, las que tienen cuatro pétalos dispuestos en forma de cruz, 
aquellas otras con las flores unidas, y, observando el tronco, 
reagrupamos aquellas que tienen una sección cuadrada y las que 
tienen una sección circular. La precisa identificación de algunas 
características permitirá al final atribuirle a la planta el nombre 
científico, consultando claves analíticas oportunamente simplificadas. 


* Plantas «falsificadas» 
Propuestas para alumnos de 11 a 14 años 


Podemos mostrar a los adolescentes fotos o imágenes de plantas con 
sus hojas, su tronco y sus frutos. Algunas se pueden reconocer o 
catalogar correctamente, otras están 


«trucadas», en el sentido de que utilizando un fotomontaje, se han 
asociado hojas y frutos de flores distintas. En otros casos, la raíz no se 
adapta a la planta y la unión de las hojas con el tronco es antinatural. 
El alumno debe descubrir cuántas y cuáles son las plantas 
«falsificadas». 


A menudo sucede que el descubrimiento de una de estas ilustraciones 
de plantas inexistentes tiene, como efecto inmediato, el que aumente 
el tiempo empleado para reconocer el resto de ilustraciones 
propuestas; no es un efecto negativo, pero sí el indicio más evidente 
del hecho que los alumnos realizan ahora unas observaciones más 
sistemáticas y complejas de las ilustraciones, comparándolas 
mentalmente con sus propios mapas cognitivos de referencia. 
Comprenden que, para un reconocimiento seguro de la planta, no 
basta solo con basarse en algunos de los factores de reconocimiento, 
aunque sean plausibles, sino en su correcta presencia simultánea5. 


* Adivina quién es 
Propuestas para alumnos de 11 a 14 años 


El proyecto que acabamos de describir predispone a los niños y a los 
adolescentes para realizar una observación que les lleva, al principio, 
a una identificación precisa de algunas características; observación 
que les permite, consultando claves analíticas de reconocimiento, 
colocar los conocimientos adquiridos dentro de un esquema general y, 
al final, a atribuirles una denominación científica. Puede resultar 
interesante que realicen también algunas observaciones en la 
cotidianeidad que les permitan construir, personalmente —o por lo 
menos esbozar— unos esquemas informativos estructurados. De este 
modo no aprenderán solo a utilizar los esquemas oficiales o 
científicos, sino que tendrán también la oportunidad de captar la 
constitución que subyace a un esquema de conocimientos, la 
estructura que cohesiona las cogniciones aisladas y la arquitectura con 
la que se manifiestan. 


Partamos de una experiencia realizada con niños de once años. 
Empieza la escuela y un grupo de alumnos entra en un aula y todos 


miran a su alrededor. Hay muchos niños: cada uno observa a los 
demás, no conoce a nadie, todos son distintos los unos de los otros, 
¿cómo logrará conocerlos a todos por su nombre? La maestra empieza 
un juego: traza dos círculos en el suelo e invita a los niños a colocarse 
en el círculo azul y a las niñas en el rojo. Después invita a los niños de 
menor edad a situarse en el círculo amarillo y a los mayores en el 
verde. Hay un desplazamiento general, y ahora los niños y las niñas se 
mezclan. Después la maestra continúa dividiendo a los alumnos en 
base a su estatura o al color de su pelo, y se van formando grupos 
distintos. Los niños han dedicado la jornada a desplazarse de un grupo 
al otro, a ratos reencontrándose, para luego separarse de sus nuevos 
amiguitos. 


Como se requiere tiempo, retomamos esta experiencia y la volvimos a 
observar, esta vez leída e interpretada por los niños junto al profesor 
desde distintas perspectivas. 


Tras la observación y la anotación sistemática de las características del 
grupo, se condujo a los niños a reflexionar sobre estos 
reagrupamientos en base a criterios muy precisos (sexo/edad/altura/ 
color de pelo). Al final llegaron a construir un mapa sobre el que, 
siguiendo recorridos diversificados en base a las características 
seleccionadas y organizadas, fueron capaces de señalar los nombres de 
cada uno de los componentes del grupo. En la figura 4.2 se recoge un 
ejemplo parcial de los itinerarios en el mapa. 


Los alumnos propusieron después, de forma autónoma, construir otros 
mapas en base a criterios diversos ( diestros o zurdos, con gafas y sin 
gafas, etc), mapas más articulados en base a elecciones no dicotómicas, 
sino plurales ( preferencias musicales/deportes que pratica/preferencias o 
intolerancias alimentarias, etc.). Después proyectaron también un juego 
en el que debían identificar a un compañero, desplazándose por el 
mapa en base a las cualidades personales identificadas. Estos mismos 
niños, posteriormente, no tuvieron dificultades a la hora de gestionar 
la clasificación de las plantas o de los animales y a desplazarse a lo 
largo del esquema articulado de la clasificación. 
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Fig. 4.2. Ejemplo de itinerarios diversificados dentro de un mapa. 
Observar para descubrir cosas nuevas 


La observación puede concebirse como un proceso cognitivo que prevé 
una situación de inspección y exploración estructurada, de forma que da 
la oportunidad al niño de realizar una indagación sistemática en la 
que integrar después una reflexión que conduzca a consideraciones 
generales. La observación, por tanto, es una operación mental que 
requiere, por parte del alumno, una intencionalidad a la hora de 
decidir qué observar y al elaborar las informaciones para atribuirles 
un significado. Pero una operación mental de este tipo requiere 
también un esfuerzo constructivo, una preparación y la adquisición de 
una serie de conocimientos, de forma que tenga «la vista preparada» 


para identificar y captar un determinado número de informaciones 
útiles. Véanse, presentadas de forma sistemática en la tabla 4.2, las 
operaciones mentales implicadas en cada una de las actividades. 


TABLA 4.2 


Operaciones mentales que se activan en la observación para 
descubrir cosas nuevas 


ACTIVIDAD PROPUESTA OPERACIONES MENTALES 


Las casas rurales 


Realizar una exploración en base a una tabla de observación. 


Adquirir el uso de la tabla como organizador del conocimiento. 


Pasar de la inspección y la exploración a la descripción funcional. 


Aprender a observar el objeto en su contexto natural. 


Extraer inferencias de la realción objeto-contexto. 


Busco y encuentro 


Captar los elementos incisicos de un lenguaje pictórico. 


Denotaciones 


y Captar la distinción entre el impacto denotativo connotativo 
producido por un objeto connotaciones 


o acontecimiento. 


la — 
modularidad 


Describir lo que se observa a nivel denotativo y connotativo. 


Caza del tesoro 


Saber hallar lo nuevo en la cotidianidad. 


Figuras 
ambiguas 
o Saber identificar nuevas geometrías en la cotidianidad. 


imposibles 


Saber identificar la perspectiva inusitada. 


Sentir curiosidad por la paradoja: hallar la transgresión. 
* Las casas rurales 
Propuestas para alumnos de 9 a 11 años 


Se ha organizado esta investigación6 para hacer que los niños de un 
pueblo con una antigua tradición rural redescubran y comprendan: las 
características funcionales de los edificios rurales tradicionales; y la 
relación que existe entre estos edificios y los ambientes circundantes, 
de los que las familias extraían su sustento. 


Antes de llevar a la clase a explorar una de estas antiguas 
edificaciones y el trasfondo rural de pertenencia, se les proporciona a 
los alumnos una serie de informaciones en base a las que tendrán 
después que realizar su observación. 


En lo que atañe al logro del primer objetivo — identificar las 
características de los edificios rurales tradicionales— se les explica a 
los alumnos que cada habitáculo, en la casa rural tradicional, tenía 
una función específica y propia y se prepara junto a ellos una 
subdivisión general de las partes del edificio, una suerte de esquema, 
reproducido en la tabla 4.3, que comprende la residencia, los espacios 
para el depósito y la conservación de los productos, para su 
transformación, para el cuidado de los animales y los espacios para la 
protección y custodia de los útiles. 


TABLA 4.3 


Esquema para señalar las características de los edificios rurales 
tradicionales ESPACIOS DEDICADOS A: 


Residencia 


La cocina, el hogar, la despensa, las estancias. 


Depósito y conservación de los La despensa, la bodega, la buhardilla 
de la residencia y los edificios del henar y los subterráneos. 


productos 

Transformación de los productos 
La bodega y el matadero. 

Cuidado de los animales 


El establo para las vacas y los bueyes, la cuadra para los caballos, la 
pocilga para los cerdos, el gallinero para las gallinas, ocas y patos, la 
conejera para los conejos. 


Protección y custodia de los útiles Cobertizos. 


Parece una simple retahíla de espacios, pero en cambio, esta lista 
adopta la función de un instrumento didáctico muy preciso; se revela 
para los chicos como un organizador del conocimiento. Estos, de hecho, 
visitan la casa y no se limitan a tomar nota, mediante yuxtaposiciones 
sucesivas, de los espacios que van recorriendo, sino que observan con 
atención cada ambiente para identificar su función y para clasificarlo 
según una 


categorización funcional. Tienen en cuenta el hecho de que no se trata 
de un simple edificio rural, sino de un complejo de edificios y, en 
concreto, que: 


La residencia estaba compuesta por: la cocina, el hogar, la despensa y 
las estancias 


para dormir. 


Los espacios para el depósito y la conservación de los productos 
comprendían la 


despensa, la bodega, la buhardilla, el henar y el subterráneo. 


Los espacios para la transformación de los productos eran la bodega y 
el matadero. 


Los espacios para el cuidado de los animales tenían nombres distintos 
según los 


animales que custodiaran; el establo para las vacas y los bueyes, la 
cuadra para los caballos, la pocilga para los cerdos, el gallinero para 
las gallinas, las ocas y los patos, y la conejera para los conejos. 


Los espacios para el cuidado y custodia de los útiles eran los 
cobertizos. 


Al llegar a la clase los alumnos no se limitan a narrar por 
yuxtaposición lo que han hecho en la excursión ( hemos salido..., hemos 
ido..., hemos visto..., hemos merendado..., hemos vuelto...), como a veces 
sucede, sino que describen de forma sistemática lo que vieron, 
brindando una descripción funcional de los ambientes. 


Alguien podría temer que una descripción funcional y sistemática sea 
algo árido que al final induce al niño a esquematizar, a simplificar y a 
homologar la realidad que le rodea. Por el contrario, este tipo de 
elaboración del conocimiento ha favorecido en los niños una 
representación mental más clara y rica de cada ambiente. Cada 
estancia y cada edificio del complejo rural que visitaron ha asumido, 
en la mente y en la representación de los niños, una peculiaridad 
funcional que se concreta en la presencia de objetos específicos o de 
construcciones arquitectónicas características. 


Estos ambientes que han visto deshabitados, han constituido el 
escenario riguroso y puntual de los relatos de sus días que algunos 
ancianos del pueblo han realizado, remontándose a cuando vivían, de 
niños, en casas como esas. Algunos niños han reelaborado de forma 
personal los testimonios que han escuchado, transformándolos en 
narraciones llenas de brío, con una ambientación que resulta muy 
rigurosa, pero al mismo tiempo vivaz e intensa. A continuación 
reproducimos algunos fragmentos extraídos de la narración de una 
niña de 11 años. 


Me despertaba oyendo el mugido de la vaca que llamaba para que la 
ordeñaran. Al dar vueltas sobre el colchón escuchaba el ruido de las hojas 
de maíz [...]. Me decidí a levantarme [...]. Me gustaba mi habitación, 
aunque solo hubiera dos camas, donde dormíamos mi hermano Fausto y 


yo, y un arcón para la ropa. Bajé las escaleras de caracol 


para ir a la cocina, oyendo como la madera crujía bajo mis pies. Mi madre 
me dijo que preparara la bolsa. Yo metí dentro mi bonito estuche con la 
pluma, los cuadernos y los libros. Desayuné de buena gana; aunque 
siempre como gachas y leche, no me cansaba nunca. Fui a darles de comer 
el grano a los pollitos y a las gallinas, ordeñé las vacas y les dí el heno. Mi 
dirigí hacia la escuela [...]. Al final de la jornada escolar, volví a casa 
para ir a comer. Cuando volví a casa me encontré frente a la sopa de 
siempre, con legumbres troceadas. Me la comí y después fui a jugar con 
mis hermanos. Pero, pasado muy poco tiempo, mamá nos llamó. «Venid, 
¡que tenéis que hacer los deberes!» [...] Más tarde me senté junto al fuego, 
mientras la abuela me contaba una hermosa historia [...]. Por la noche 
cenamos gachas y una tira de lomo embuchado. Más tarde fuimos a la 
cuadra a remendar la ropa, mientras los hombres hablaban de su trabajo. 


En lo que concierne al segundo objetivo —identificar la relación que 
se establece entre el complejo rural y el ambiente que le rodea, del 
que la familia extraía su sustento— 


resulta cognitivamente más laborioso, dado que no se percibe 
directamente a partir de una anotación sistemática de datos, sino que 
solo puede emerger de una reflexión posterior en torno a los datos 
recogidos. Por eso decidimos proporcionar a los chicos una guía para 
la observación que esté estructurada de forma distinta respecto a la 
anterior. 


La casa rural hay que observarla en relación a su contexto natural. Por 
tanto se propone a los chicos que observen: 


Si el acceso a la casa es directo desde la calle o bien se da a través de 
un sendero a) privado que llega a una casa o a más de una. 


b) Cuál es la disposición de la casa respecto a la colina: a los pies, en 
la pendiente, en la cima o en un vallecito. 


c) Cuáles son los cultivos y las vegetaciones en los terrenos que la 
rodean: de arado, prado, viña, de frutales (a especificar), árboles junto 
a la casa (de qué tipo), árboles dispersos (de qué tipo) y bosque (a 
especificar). 


En relación a la guía que se las ha proporcionado, se ha inducido a los 
chicos a observar ciertos aspectos del ambiente que en una 
observación libre no habrían jamás tomado en consideración o sobre 
los que, si los hubieran revisado, no se habrían parado a reflexionar. 


Los datos recogidos quizás no resultan, por sí mismos, significativos 
para los chicos mientras estos van tomando nota de los mismos, pero 
la descripción objetiva de la situación, reconstruida cuando vuelven a 
clase, proporciona unos indicadores que les sirven para reflexionar y 
extrapolar inferencias sobre la estrecha relación, a nivel 
arquitectónico y ambiental, entre la casa y el ambiente (reelaboración 
de los puntos a, b) y sobre cómo la familia patriarcal que vivía en esa 
casa podía gestionar de forma autosuficiente su propio sustento 
(reelaboración del punto c). 


Debe precisarse además que experiencias como la ahora descrita 
permiten al niño no solo adquirir nuevos conocimientos a nivel de 
contenido, sino que le brindan la oportunidad y la capacidad, en un 
círculo virtuoso, de poner en marcha una generatividad del 
conocimiento (Bruner, 1992); esto es, de elaborar siempre nuevos 
criterios discriminantes para una observación más refinada, más 
cuidada, más consciente, para poder utilizar mejor lo que ya sabe. 


La delineación de una suerte de código arquitectónico puede llevar a 
ampliaciones y a generalizaciones, y es que el adolescente se vuelve 
capaz de recoger de forma autónoma muchas informaciones para 
identificar, de vez en cuando, las diferentes características climáticas, 
sociales, económicas, culturales del ambiente en el que se integra una 
determinada construcción. Una construcción con un techo en forma de 
triángulo es un índice muy explícito de su situación ambiental: es 
típica de un ambiente en el que las nieves invernales son frecuentes. 
En cambio, una construcción con el techo plano es propia de una zona 
climática donde no solo no nieva, sino en la que las lluvias no son 
abundantes. El mobiliario de un ambiente se puede observar para 
inferir indicaciones de tipo socioeconómico, pero también para tratar 
de conocer las características de quien vive en dicho ambiente; si, por 
ejemplo, se trata de una persona que considera más importante la 
funcionalidad o la comodidad. 


Puede parecer una paradoja, pero la mayoría de las veces, cuando 
observo, logro ver solo lo que ya conozco, porque de hecho todos 
observamos y descubrimos solo lo que en parte esperamos hallar y 
podemos no descubrir o pasar por alto lo que es completamente ajeno 
a nuestras expectativas y a nuestros conocimientos. 


En la película Viajes de bodas (1995), de Carlo Verdone, un chico y 
una chica de los suburbios, rockeros e ignorantes, Ivano y Jessica, al 
pasar por Florencia suben hasta Piazzale Michelangelo, uno de los 
puntos más sugerentes desde los que se puede admirar toda la ciudad. 
Ivano posa, absorto, su mirada sobre todos aquellos edificos que están 


a sus pies y se lamenta porque no logra localizar el estadio de fútbol, 
el único elemento que le interesa «culturalmente» y que, 
arquitectónicamente, lograría reconocer. Durante mucho tiempo pensé 
que aquella era una eficaz invención del escenógrafo, pero creédme si 
os digo que un día, mientras estaba en la cúpula del Duomo, sentada, 
gozando del panorama de Florencia, llegó una familia. El padre se 
apoyó en la balaustrada, miró a su alrededor complacido y, 
señalándola con conocimiento de causa, le dijo a su mujer y a un 
chaval regordete: «¿Veis? ¡Aquello de allí abajo es la estación!». De todos 
los monumentos y las iglesias que se veían, despuntando entre los 
techos de la ciudad, él había logrado reconocer solo el perfil de la 
estación. 


Permítaseme explicar otra anécdota más. El profesor de educación 
artística del instituto de mis hijos gemelos les había ilustrado acerca 
de los tres distintos ordenes 


arquitectónicos (dórico, jónico y corintio), describiéndoles las diversas 
bases, las columnas y los capiteles, brindándoles organizadores del 
conocimiento de forma muy sistemática y precisa de modo que 
pudieran, al visitar Roma, pasear por las calles y 


«catalogar» todas las columnas que hallaran. Cuál fue su sorpresa 
cuando descubrieron que el Coliseo presentaba unas columnas con los 
tres Órdenes superpuestos. Y lo que es más importante: el profesor, en 
su explicación, no había hecho ninguna referencia ni al arquitrabado 
ni al friso, ¡y ninguno de los dos niños observó los distintos frisos que 
pueblan las columnas en ninguno de los monumentos que admiraron! 


* Busco y encuentro 
Propuestas para alumnos de 11 a 14 años 


Las obras de arte contemporáneo a menudo provocan perplejidad, 
escepticismo o embarazo incluso en los adultos que no están 
familiarizados con ellas, o que no están preparados para gozar de 
ellas. Si proponemos a los chicos algunas obras de arte de este estilo 
(por ejemplo escogemos obras como Contacto, Voltereta, Algunos 
círculos, Puntos negros de W. Kandinsky o Peces y pájaros, Día y noche 
de M. Escher, Calle principal y calle secundaria de P. Klee, Demolición de 
Mario Mafai, y Composición de Luigi Veronesi) podemos sugerirles que 
observen si cada una de ellas presenta de forma dominante, entre sus 
elementos constitutivos, rasgos como simetría o asimetría, formas 
abiertas y cerradas, líneas fragmentadas, verticales, en zig-zag o bien 
curvas, onduladas, cercanía de formas o de colores, semejanza en 


cuanto a las líneas, colores o formas. 


De hecho los chicos, a continuación, no observan las reproducciones 
de forma superficial, sino que van a la búsqueda activa de la 
presencia/ausencia de algunos elementos pictóricos y al final se dan 
cuenta de que han identificado aquello que podríamos definir como la 
«regla» utilizada por el artista para que su mensaje pictórico sea 
incisivo. Podemos sugerir, como parámetros en base a los cuales 
observar las obras de arte, también el ritmo y la modularidad, 
pidiéndoles que señalen si identifican en la composición la presencia 
de un ritmo uniforme con elementos iguales situados a igual distancia 
o de un ritmo alternado dos tipos de elementos que se siguen de forma 
uniforme, o bien de un ritmo radial con elementos situados en 
posición circular7. 


* Denotaciones y connotaciones 
Propuestas para alumnos de 9 a 14 años 


Los niños y adolescentes suelen quedar fascinados si un experto, un 
fotógrafo o un cámara, les explica la importancia que puede tener, por 
ejemplo, el estudio de la iluminación o del encuadre no solo para 
valorar estéticamente un elemento —sea este un objeto, una persona o 
un edificio—, sino para atribuirle al objeto o a la situación un 


significado o un nivel connotativo distinto. Un encuadre desde abajo 
hace que el sujeto encuadrado se vuelva amenazador e inspire respeto, 
mientras que el mismo sujeto encuadrado desde arriba, por el 
contrario, parece tímido e indefenso. Así la iluminación 


—dependiendo de si es difusa, frontal, lateral, irradiada o a contraluz 
— permite atribuirle al objeto o a la situación un significado 
connotativo distinto. 


Otra forma de sensibilizar a los chicos para que reconozcan y aprecien 
la dimensión connotativa del mensaje puede ser la de mostrarles la 
fotografía de una enorme moto llena de accesorios. Si les invitamos 
simplemente a describir la moto podremos obtener, en el mejor de los 
casos, una descripción a nivel denotativo, puntual, pero limitada a las 
señales icónicas de la imagen: 


Tiene unos guardabarros muy robustos. 
Le han añadido una serie de bocinas. 


Tiene unos dibujos muy originales sobre el tanque. 


El asiento no es de serie, sino que está recubierto de piel. 


No nos sorprendamos si, frente a la misma imagen, tienen reacciones 
tan extremas como las que siguen: 


¡Es una moto verdaderamente estupenda! 
¡Es una moto super maravillosa! 


En cambio, en este caso, se pone de relieve, hablando con los chicos, 
cómo a menudo, con estas frases espontáneas se revela, precisamente, 
el impacto connotativo (qué quiere significar) que tiene sobre ellos lo 
que están observando. Cada uno le atribuye un significado a las 
señales icónicas —que puede variar según la persona— en relación al 
juicio expresado, aunque sea de forma sincrética, a través de una 
exclamación, y que halla su raíz en las convicciones personales y en 
los sentimientos de cada uno. Discutir sobre ello, relacionando el 
propio juicio con la observación que se acaba de realizar, permite a 
cada alumno llevar a la superficie y explicitar las sensaciones, 
impresiones, emociones, turbaciones e intereses que pueden 
transformarse en un modelado y en un enriquecimiento consciente de 
la propia personalidad. Estimulando al alumno para que realice este 
tipo de observaciones es posible sensibilizarle con mayor facilidad 
para que aprecie descripciones literarias, retratos, bosquejos y esbozos 
que no se limitan solo a moverse a nivel denotatitvo o descriptivo, 
sino que se situan también a nivel connotativo, haciendo palanca 
sobre sentimientos y emociones. 


Volver a contemplar la cotidianeidad con otros ojos 


Los nuevos conocimientos adquiridos proporcionan al niño y al 
adolescente, una y otra vez, nuevos criterios discriminantes para una 
observación más refinada, más cuidada y consciente. Se acrecienta así 
gradualmente su competencia para observar, como capacidad de 
entrever cómo utilizar lo mejor posible sus nuevos conocimientos, en 
un proceso de generatividad. 


Pero los nuevos conocimientos suscitan también nuevas preguntas, y 
por lo tanto, llevan a una observación que va en busca de lo nuevo, de 
lo que no es obvio y a adoptar, desde el punto de vista de la 
experimentación, perspectivas inusuales, distintas a lo acostumbrado. 


Desde este perspectiva podemos hablar de la educación para la 
observación como de una situación de promoción de la excelencia, un 
proceso para ayudar al alumno a alcanzar el máximo grado de 
desarrollo intelectual que sea posible para él. 


* A la búsqueda de la modularidad 
Propuestas para alumnos de 9 a 14 años 


Haber aprendido algo nuevo y haber adoptado nuevos criterios, puede 
ayudar a los niños y a los adolescentes a contemplar con nuevos ojos 
cosas ya vistas, que de repente se transforman. Habiéndoles ya 
sugerido a los chicos una serie de parámetros en base a los que 
observar las obras de arte, como el ritmo y la modularidad uniforme 
(elementos iguales y a igual distancia), alternada (dos tipos de 
elementos se alternan de forma uniforme) o radial (elementos 
colocados en posición circular) de las obras de arte, podemos pasar a 
proponer la búsqueda de ritmo en la naturaleza. 


Se les proporciona, como parámetros para la observación, los criterios 
de simetría, ritmo circular, modularidad radial o geométrica. Podrán 
así descubrir con bastante facilidad, y con cierta diversión y 
complacencia por los resultados obtenidos, la modularidad radial 
presente en la sección transversal de un limón, de una naranja o de un 
plátano, de un tomate o en una cabeza de ajo, la simetría en las 
mariposas, en la sección vertical de una manzana o de una cebolla, de 
una naranja o de un limón y la modularidad geométrica en las celdas de 
una colmena o un ritmo circular en la sección transversal de una 
cebolla. 


Una vez entendida la estratagema, pueden proseguir en la búsqueda 
de un ritmo en los objetos comunes. Entonces proponen, con fluidez 
de pensamiento, muchos objetos cotidianos que ahora ven con otros 
ojos. Es un momento interesante de discusión y de negociación, tanto 
si es aquel en el que tratan de identificar los criterios de modularidad 
como si es ese en el que se esfuerzan por describir y denominar la 
cadencia regular que han identificado. Un radiador o una balaustrada 
presentan una ritmicidad vertical y se 


comparan con las persianas, caracterizadas por una ritmicidad 
horizontal; las balaustradas de hierro combadas, las pilas de platos 
supespuestos y las tejas del tejado se caracterizan por una ritmicidad 
ondular, vertical u horizontal; las persianas en forma de red de las 
tiendas, los contenedores de las cajas de bombones, las láminas de 
embalar con bolitas de aire, el escurreplatos y el tapete salvamantel se 
presentan con una modularidad alveolar y el parquet de madera y el 
suelo de las iglesias evidencian diseños modulares. 


Estos niños y adolescentes, hoy sensibilizados con el ritmo y las 
modularidades, si entran un día en el Palacio del Deporte de Roma, 


aunque no sepan que fue proyectado por Pier Luigi Nervi, se sentirán 
«tocados», seguramente, por la armonía que emerge de la modularidad 
progresiva de las nervaduras de la bóveda, pero no les atraerán 
menos, en los edificios góticos —sean catedrales o pequeñas iglesias— 
, los juegos geométricos de los techos en forma de telaraña, con sus 
nervaduras, que se van entrecruzando, determinando rombos y 
alveolos. Esta sensibilización les permitirá, al entrar en el Estadio de 
Florencia (también de Pier Luigi Nervi), captar, en cambio, el 
contraste espacial y al mismo tiempo el equilibrio dinámico entre la 
repetición rítmica de las líneas horizontales de las gradas y la 
evolución helicoidal de las escaleras. Si un día uno de ellos, de visita 
en Nueva York, visita el Museo Guggenheim de Frank Lloyd Wright, 
no se limitará a compararlo —como he oído decir, con una enorme 
pila de platos, sino que se sentirá tocado por su movimiento en espiral 
en expansión, apreciará, dentro de ese espacio único y circular, la 
rampa contínua que sube en espiral hacia la gran cúpula central, y se 
sentirá igual de atraído por el gótico de Castel del Monte, en Puglia, 
con su singular estructura octogonal que se propone una y otra vez, de 
forma iterativa, en la planta, en el corredor y en las torres. 


* Caza del tesoro 
Propuestas para alumnos de 9 a 14 años 


Los nuevos conocimientos adquiridos no solo brindan al individuo 
nuevos criterios discriminantes para una observación más refinada, 
más cuidada y consciente, sino que a menudo despiertan nuevas 
preguntas e hipótesis y, por tanto, desde el punto de vista de la 
experimentación, empujan a una observación que va a la búsqueda de 
lo nuevo, de lo que no es obvio. Pero a veces se debe estimular de 
forma oportuna al chaval para que adopte perspectivas inusuales, no 
acostumbradas. La intervención del profesor en esos casos no cumple 
tanto la función de estimular al alumno a realizar esta lectura 
creativa, sino que tiene el objetivo de hacerle entender que estas 
perspectivas inusuales tienen libre derecho de circulación en el ámbito 
escolar. 


Desde este perspectiva de experimentación hemos llevado a un grupo 
de niños al Parque de Miramar, en Trieste, donde se suelen hacer las 
típicas fotografías turísticas y estereotipadas frente al Castillo, así 
como frente a cualquiera de sus monumentos. En cambio, se ha 
pedido a nuestros alumnos que se impliquen en una suerte de caza del 
tesoro utilizando el olfato. Les hemos entregado algunas fotos del 
castillo tomadas desde abajo, rasantes respecto a las paredes externas. 
Los alumnos, subdivididos en pequeños grupitos y con una cámara de 


fotos, debían pasear por el perímetro externo del castillo y, mirando 
hacia arriba, debían identificar el detalle que estaba representado en 
la fotografía. Una vez identificado, debían fotografiarlo a su vez y 
sacar al menos tres fotos de otros sujetos en aquella extraña posición 
o, en todo caso, desde perspectivas extrañas. 


Los niños han descubierto todos los puntos que fotografiamos. El 
castillo ya lo habían visto otras veces, pero, como afirmaron en el 
debate posterior en clase, no se habían dado cuenta hasta entonces de 
hasta qué punto la fachada, que habían considerado lisa y desnuda, 
estaba llena de elementos ornamentales. Es cierto que no poseían un 
glosario adecucado para definir todo lo que habían captado, pero 
comentando sus fotos han hecho referencia a que muchas ventanas « 
no eran rectas, sino que en lo alto tenían una curva», que las paredes no 
eran lisas, sino que «tenían cornisas de distintas formas, a cuadros, en 
arco o punta», que también había estatuas u hojas sobre las columnas; 
y nunca antes habían notado ninguno de esos elementos. 


Y muchos de ellos lograron, en esa ocasión, hacer fotos no 
estereotipadas. Hay quien ha seguido fotografiando el castillo desde 
abajo, quien ha fotografiado los árboles y ha señalado el entrelazarse 
de las ramas, quien ha encuadrado desde abajo la esfinge sobre el 
malecón, quien ha empleado una perspectiva rasante a las paredes, 
llenas de hiedra, quien, hallándose en la escalinata, la ha fotografiado 
desde dos orientaciones distintas, con resultados distintos, quien ha 
fotografiado las cosas no como las veía directamente, sino a través de 
la realidad que se reflejaba en las ventanas del castillo, quien ha usado 
el zoom para encuadrar y agrandar un detalle, descubriendo después 
que era difícil reconocerlo porque, aislado de su contexto, no evocaba 
una imagen mental adecuada. 


Algunos, al pasar después al instituto, durante una salida escolar para 
observar en la ciudad algunos edificios de estilo liberty, dejaron 
sorprendida muy positivamente a la profesora de historia del arte por 
qué, en vez de limitarse a fotografiar los edificios en su globalidad, 
desde perspectivas distintas pero previsibles (frontal, desde la derecha, 
desde la izquierda), se colocaron a los pies del edificio mismo y 
empezaron a fotografiarlo en escorzo, de abajo a arriba. Una vez en 
clase, pudieron tomar en atenta consideración las casas, no solo en su 
totalidad arquitectónica, sino también en relación a los detalles 
ornamentales: observaron así la repetición de los elementos 
figurativos, 


captaron la simetría, focalizaron su atención en la riqueza de la 
decoración muy aparente de los frisos horizontales y de las 


balaustradas de piedra, que se contraponían a los elementos 
decorativos verticales. En su atenta exploración, identificaron, 
mediante una reflexión autónoma, también los efectos deletéreos de la 
inclinación, la degradación y el abandono en el que se hallaban 
algunos edificios. 


Quizás ninguno de esos chicos se convertirá en un estudioso o un 
apasionado del arte, pero creo que gracias a esta experiencia, alguno 
de ellos, al pasear por su ciudad o por otras ciudades, incluso pasados 
unos años, se sorprenderá al descubrir un edificio, un portal o la 
balaustrada de un balcón que identifiquen como liberty. 


Observar y descubrir paradojas 


Los jóvenes adolescentes que se están abriendo a la dimensión de lo 
posible y que a menudo se sienten conquistados por la coherencia 
lógica de su razonamiento o el de los demás, suelen sentise fascinados 
frente a una paradoja, un acontecimiento o una situación que tenga un 
impacto que parezca imposible o ambiguo. Mientras el niño y el 
chaval aceptan en cierto sentido la absurdidad como una extrañeza o 
una extravagancia, el adolescente ve en la contradicción una ocasión 
para ir en busca de la incoherencia y de la incongruencia para tratar 
de descifrarla, entenderla, explicarla y resolverla. Una situación 
contradictoria, que produce un estado de conflicto cognitivo, se 
convierte para ellos en un gimnasio para activar la nueva capacidad 
de comprobación y de cuestionamiento. 


* Figuras ambiguas o imposibles 
Propuestas para alumnos de 11 a 14 años 


Puede resultar interesante proponer a los alumnos la clásica figura de 
perfil de E. 


Rubin, en la que cada uno tiene la posibilidad de intercambiar 
fácilmente, en una inversión alterna, la doble visión de figura y fondo 
y, reflexionando sobre las sensaciones perceptivas revisadas de tanto 
en cuanto, podrá constatar en persona lo que observaba Rubin (1989) 
mismo, esto es que: 


El observador tiene la posibilidad no solo de convencerse de que el fondo se 
percibe como privado de forma, sino también de notar que una superfície 
adquiere significado cuando aparece como figura, mientras que la pierde 
cuando se ve como fondo. 


Una vez entendido esto, el alumno es capaz de leer y descubrir, en 


muchas otras situaciones, la posibilidad de una inversión entre la 
figura y el fondo o la reversibilidad tridimensional del cubo de Necker 
o de la figura de Schróder. Le atraerá también la clásica figura de los 
dos triángulos de Kanizsa, en la que uno de los dos triángulos tiene 


una consistencia perceptiva propia muy fuerte como figura plena, 
superpuesta a la otra, aunque de hecho no esté dibujada en términos 
objetivos. Le fascinará el descubrimiento del fenómeno perceptivo que 
lleva a revisar como un conjunto organizado de signos algunas partes 
heterogéneas de una imagen. 


No provoca menos interés en ellos la observación atenta de las figuras 
ambiguas como la joven-vieja de Boring o las figuras imposibles como 
el triángulo de L.S. Penrose, que el grabador holandés M.C. Escher 
trasladó y reelaboró en la figura paradójica de la Cascada (1961). Tras 
haber tenido la impresión de que el agua, fluyendo desde la torre en 
los distintos canales, desciende regularmente, impresiona mucho a los 
chavales constatar, mediante una observación más atenta, que el agua, 
aun dando la impresión de estar siempre descendiendo, se vuelva a 
hallar en la cima de la torre de la que había partido. La siguiente 
observación, que se deriva de la acción de desmontar (mentalmente) 
la cascada, les lleva a descubrir, con gran satisfacción, el truco que 
subyace a la paradoja, esto es, que la estructura de la cascada presenta 
tres triángulos imposibles relacionados entre ellos. Resultan entonces 
motivados para buscar la estructura que subyace en obras parecidas 
como Otro mundo (1974) o el Belvedere (1958), el Arriba y abajo 
(1947) o el Subir y bajar. En general les llena de curiosidad descubrir 
cómo figuras aparentemente coherentes, que a primera vista parecen 
reproducir con riqueza de detalles una situación real, de hecho no 
pueden ser implementadas en absoluto a nivel real. Se dan cuenta, 
como afirma Falletta (1983), de que: 


Todo el edificio parece perfectamente lógico, pero solo visto desde frente; 
una construcción así no podría tener esa parte posterior y mantenerse en 


pie. 


Incluso los alumnos que no aprecian o que no consideran estimulante 
la geometría encuentran interesante la siguiente propuesta: 
confeccionar una tira de papel de 5 cm de altura y 40 cm de largo 
pegada, en forma de anillo, por ambos extremos; la tira tiene dos 
márgenes (superior e inferior) y dos superfícies (una interna y otra 
interna). Si giramos la tira solo a medias y después encolamos sus 
extremos, ¿qué es lo que cambia? A primera vista parecería que no 
pasa nada, los chicos creen que hallarán dos márgenes y dos 
superfícies. Pero les pedimos que situen mentalmente un caracol sobre 


algun punto de la tira y que se imaginen que se va desplazando a lo 
largo de la tira. Les invitamos a seguir con la mirada a ese caracol 
imaginario que se va desplazando (o dibujar con un boligrafo la baba 
que deja el caracol). Cuál será su sorpresa al tener entre sus manos 
una tira con una sola superfície; están observando y sujetando entre 
sus manos un ejemplo de la paradoja topológica de la cinta de 
Moebius. ¿Y si las torsiones son dos o tres obtendremos el mismo 
sorprendente resultado? 


Observar para afinar la percepción del espacio 


El niño va adquiriendo poco a poco autosuficiencia, a medida que va 
siendo capaz de moverse de forma autónoma por su propia ciudad, de 
desplazarse, de llegar a casa de amigos y parientes, de frecuentar 
establecimientos o edificios públicos, de reconocer calles y plazas. La 
representación del ambiente, entendido como el esapcio físico y 
psicológico en el que vive el individuo, no es un dato de hecho, 
verdadero y adquirido, presente en la consciencia de todos de forma 
homogénea, sino el producto de un lento desarrollo cognitivo, hecho 
de percepciones y de sensaciones individuales, de experiencia 
personal, de atención y de comprobación empírica. 


La impresión que el individuo recoge de la realidad, del ambiente que 
le rodea, es solo un aspecto parcial de la realidad misma, en tanto que 
el ambiente viene definido no solo en su espacialidad, sino también 
por el tipo de familiaridad que se establece con él, del uso que se le 
da, de la funcionalidad que asume y juega para cada individuo. 


Resulta por lo tanto oportuno afinar en el niño la percepción del 
espacio con una intervención activa, explorando la realidad a través 
del movimiento. Una actividad de este tipo tendrá como efecto el 
sensibilizar al niño para: 


Captar ciertas mutaciones que él puede producir en el espacio perceptivo, 
desplazando su 


punto de vista. 


Captar y representar distintas perspectivas según la posición que cada 
uno ocupe en el 


espacio. 


Captar y representar las relaciones espaciales topológicas, proyectivas y 
euclídeas. 


TABLA 4.4 


Operaciones mentales que se activan en la observación para 
afinar la percepción del 


espacio 


ACTIVIDAD PROPUESTA OPERACIONES MENTALES 


Dibujo mi pueblo 


Realizar la representación de un espacio usual y conocido en base a 
los propios conocimientos. 


Recorrido por un espacio con una Afinar la capacidad de explorar 
un espacio inusual. 


estructura unidireccional u ortogonal 


Captar las distintas perspectivas ligadas al movimiento. 


Captar los puntos de referencia espacial y atribuirles una función de 
variabilidad e invariabilidad direccional. 


Activar la capacidad de pasar de una representación del espacio como 
agregación en torno a puntos de referencia a una secuencialidad 


unidireccional. 


Activar la capacidad de pasar de una representación del espacio como 
secuencialidad unidireccional a una representación con coordenadas 


funcionales. 


Recorrido en forma de anillo de ida y Afinar la capacidad de 
explorar un espacio inusual. 


vuelta 


Captar las distintas perspectivas ligadas al movimiento. 


Captar la invariabilidad en las relaciones topológicas. 


Captar las relaciones proyectivas y representar la distinta perspectiva 
de quien ocupa un lugar diferente en el espacio. 


Una caza del tesoro en mi barrio 


Organizar la representación del espacio en base al sistema objetivo de 
referencia. 


Observar el ambiente desde distintas perspectivas emotivas. 


Observar el ambiente desde distintas perspectivas cognitivas. 


Al preparar un proyecto didáctico de intervención es oportuno tener 
presente que cuando se habla de espacio debe distinguirse entre 


espacio percibido, esto es, aquel que el niño examina directamente con 
sus sentidos y sobre el que hemos tratado mucho a lo largo del 
presente libro, y un espacio representado que se reconstruye 
mentalmente, como una copia simplificada y esquemática que emerge 
de un trabajo de análisis y síntesis del espacio real. 


* Dibujo mi pueblo 
Propuestas para alumnos de 6 a 14 años 


Si le pedimos al niño que dibuje el pueblo en el que vive o, según el 
caso, su barrio, la fracción o la aglomeración de casas, obtendremos 
resultados distintos según la edad, no solo desde el punto de vista 
gráfico sino también cognitivo, ya que la representación gráfica es, de 
hecho, una reproducción de la representación mental. Para dibujar su 
pueblo el niño debe ser capaz de poner en relación la percepción y el 
pensamiento, la realidad y la representación. Preparémonos, dicho con 
un juego de palabras, para observar cómo nuestro alumno observa y se 
representa mentalmente el ambiente que le rodea. 


El niño pequeño suele dibujar exlusivamente su propia casa, sin 
ninguna ambientación, que coloca en una posición privilegiada 
respecto a una aglomeración indistinta de edificios, muy similares 
entre sí y no reconocibles. No se trata solo de una representación 
gráfica elemental, sino de una demostración de que el niño es incapaz 
de establecer relaciones espaciales objetivas entre los elementos. 


Sucesivamente, el niño propone soluciones que tienden a proporcionar 
una caracterización del ambiente, de hecho, capta y recuerda algunos 
puntos de referencia que son vistosos no solo desde el punto de vista 
perceptivo (la iglesia y el campanario), sino que también son 
psicológicamente significativos en tanto que son importantes para él o 
son de uso frecuente (la heladería, la papelería, etc.). Coloca las casas y 
los edificios civiles yuxtapuestos los unos a los otros, en un recorrido 
plano e unidireccional, sin que haya indicación de una relación espacial 
estructurada, en una secuencialidad temporal (... y después, y 
después...) que no hace referencia a su situación real en el espacio. 


Solo sucesivamente comienza a situar elementos presentes en el 
ambiente en relación entre sí, evidenciando y respetando las 
relaciones espaciales que se establecen entre los distintos factores 
representados y construyendo pequeños mapas mentales de grupos de 
edificios, que sin embargo son mapas espaciales que no están 
coordinados entre sí y que no tienen términos generales de referencia. 
El niño algo mayor logra después elaborar soluciones gráficas que 


tienden a situar los elementos no solo en relación entre 


sí, sino en correlación con una realidad compleja, coordinada en base 
a relaciones espaciales objetivas, que dejan entrever una cierta 
estructura de base. Los edificios se relacionan entre sí en torno a 
elementos estructurales que los adolescentes identifican en el 
ambiente y es entonces cuando el río y la calle que se cruzan se 
convierten en dos coordenadas espaciales ortogonales, dos 
coordenadas funcionales que permiten conciliar la posición, el orden y 
la distancia de cada elemento desde una perspectiva ya no centrada en 
ellos mismos, sino alocéntrica, que se va haciendo, gradualmente, 
cenital. 


Finalmente, el adolescente, en contacto con el ambiente, se prepara 
para construir un sistema objetivo de referencia, que le permite captar 
y mantener todas las relaciones recíprocas entre los elementos, 
independientemente de su situación como observador en el espacio. El 
adolescente logra entonces incluso llevar a cabo con facilidad el 
recorrido cognitivo inverso; esto es, logra leer y usar un sistema de 
referencia (una plantilla) para conocer y explorar el ambiente y 
construir, simultáneamente, un mapa mental. 


* Recorrido por un espacio con una estructura unidireccional u 
ortogonal 


Propuestas parar alumnos de 6 a 11 años 


La tarea será, seguramente, distinta a la petición de una 
representación estática como la precedente, si le propongo a mi 
alumno que trace un recorrido dentro de un tejido urbano que él 
conozca. Dicho ejercicio requiere una reconstrucción mental 
secuencial, con un movimiento real o representado, en un sistema de 
referencia aún autoreferencial y egocéntrico, pero con muchas 
relaciones prácticas y funcionales. ¿Qué y cómo debe mirar el niño si 
se le pide que perciba el espacio en relación a su movimiento? Es 
importante, en este caso, que sepa captar los puntos de referencia 
significativos, pero debe saberlos situar en el espacio como 
indicadores de dirección o de variación de la dirección, y es necesario, 
por tanto, que empiece a realcionar las cosas nuevas que observa y 
colocarlas en el espacio respecto a las referencias y a descubrir 
aquellos que podríamos definir como los nudos de intersección. 


En nuestras propuestas didácticas, antes de llegar a una reelaboración 
libre de un recorrido que ellos mismos escojan, podemos preparar una 
serie de situaciones que presenten una gradualidad propia y que 


tienen la función de ayudar al niño a identificar los indicadores 
cognitivos más oportunos que tendrá que utilizar. 


Al proponer el esbozo y la representación de un recorrido es oportuno 
empezar, con los niños más pequeños, escogiendo un ambiente con 
una estructura unidireccional, como una calle con un buen recorrido 
de estructura lineal. De este modo solo se pide al 


niño que identifique la yuxtaposición de elementos individuales, que 
se suceden en el espacio. 


Solo posteriormente les proponemos el reconocimiento de un 
ambiente con una estructura ortogonal, caracterizado por la presencia 
de dos o más calles que se intersectan. De este modo se estimula al 
niño, en primer lugar, para que distinga, de entre los puntos de 
referencia identificados, aquellos que pueden asumir la función de 
indicadores de prosecución de la dirección (y después seguimos recto) 
de aquellos que asumen el rol más importante de indicadores de 
variación de la dirección (aquí giramos). 


En segundo lugar, la estructura ortogonal que ofrecen las dos calles 
puede favorecer y hacer que sea más fácil para el niño identificar, en 
la representación gráfica de las relaciones entre los distintos 
elementos, funciones facilitadoras para la sucesiva preparación de un 
sistema orgánico de referencia. 


* Un recorrido en forma de anillo de ida y vuelta 
Propuestas para alumnos de 6 a 12 años 


Invitamos a los niños a recorrer a pie el perímetro de un ambiente 
aislado y a tomar nota de lo que ven, porque después tendrán que 
reconstruir gráficamente la forma geométrica del lugar y los 
indicadores que lo caracterizan. Se trata, en este caso, de hacer que 
recorran un breve itinerario cerrado. Esta simple experiencia les 
permite observar las mismas cosas desde puntos de vista distintos. A 
menudo los niños se quedan estupefactos al ver la parte de atrás de 
edificios que creen conocer bien, o al descubrir la presencia de 
asimetrías. Un edificio que, visto desde la fachada principal, se 
presente como compacto es vivido, por parte del niño y a nivel de su 
representación mental, como un paralelípedo regular (el niño usará 
otras expresiones tales como una caja de zapatos). Por tanto, se 
sorprenderá al ver que en la parte de atrás de ese edificio que 
consideraba regular hay, por ejemplo, dos alas de distinta altura y 
ancho que delimitan un jardín con árboles centenarios de cuya 


existencia no tenía ni idea y que ahora descubre por primera vez 
desde un portón abierto. Estas experiencias estimulan el niño a 
reflexionar en torno al hecho de que, desplazando el punto de vista, se 
pueden obtener mutaciones significativas en el espacio perceptivo. 
Esta es una consciencia obvia para el adulto, pero para el niño es toda 
una conquista. 


Resulta interesante, para tal fin, hacer que los niños realicen el mismo 
recorrido en ambos sentidos. Esta propuesta permite observar los 
edificios, los elementos presentes en el ambiente en un orden de 
yuxtaposición a la ida, y en orden opuesto a la vuelta. 


Una experiencia como esta puede ser útil para que los niños capten, 
por una parte, la inversión de lugar entre derecha e izquierda, y por el 
otro que descubran las relaciones topológicas. Tiene un impacto muy 
distinto decir que la heladería está siempre entre el 


estanco y el árbol tanto a la ida, cuando me encuentro primero con el 
estanco y después con el árbol, como a la vuelta, cuando el orden se 
invierte, pero no se mezcla. 


Hay que hacer una precisión: es oportuno que el profesor estimule 
estas observaciones sistemáticas tanto a la ida como a la vuelta 
porque, si no lo hace, los niños tienden, a la vuelta, a realizar una 
observación espontánea, porque en parte se da una caída de su 
interés, y en parte por la idea de que la vuelta no reserva nada nuevo 
respecto a la ida. En estos casos es oportuno hacer que el niño 
reflexione sobre el hecho de que a la vuelta se han detenido a 
observar la casita, definiéndola como la casita de los siete enanitos, 
mientras que antes, a la ida, ni la habían tomado en consideración, 
porque quedaba totalmente oculta por la casa adyacente, que es 
mucho más alta. 


En algunos casos se ha utilizado la estratagema de dividir a los niños 
en grupos que seguían el recorrido en sentidos opuestos, por los 
distintos lados de la calle. Una vez en clase, se ha podido comprobar 
que los datos recogidos no siempre eran los mismos porque en algunas 
situaciones un elemento podía ser más vistoso a nivel perceptivo, y en 
otras podía mimetizarse. 


Se siguen grandes debates para obtener una colocación unívoca de los 
distintos puntos de referencia, y que suponen una ocasión para 
reelaborar criterios espaciales más objetivos. Al no poder hacer más 
excursiones también se utilizaron, como soporte para el debate de los 
niños, fotografías que representaban el mismo segmento de la calle, 


pero tomadas desde los dos lados de la calle, en ambas direcciones. 
* A la caza del tesoro en mi barrio 
Propuestas para alumnos de 6 a 12 años 


Es evidente que construir el mapa de un ambiente es el momento final 
de un proceso de conquistas cognitivas que hemos ido delineando a 
través de las propuestas que hemos descrito brevemente. Hay que 
subrayar dos cosas: la primera consideración es que trazar un mapa 
requiere una reconstrucción mental simultánea, por tanto, la presencia 
coordinada y la dislocación de los lugares entre sí dentro de un 
sistema por lo menos alocéntrico y sucesivamente ortogonal; la 
segunda consideración es que la dislocacion adecuada de los 
elementos no garantiza una evaluación objetivamente correcta de las 
distancias. Las distancias, en tanto mensurables, pueden considerarse 
como elementos objetivos presentes en el ambiente, cuando de hecho 
se han revelado como elementos subjetivos de evaluación. 


Nos hemos encontrado, de forma experimental, con que los niños 
pueden atribuir dimensiones distintas a un mismo espacio en función 
del distinto disfrute del espacio mismo. El espacio debajo de casa 
adopta, en su representación mental, mayores 


dimensiones, al referirse a él como una extensión libre en la que 
juegan durante el día, y dimensiones mucho más reducidas si se vive 
como un espacio inaccesible por la noche, cuando se convierte en una 
zona de aparcamiento. El espacio familiar se vive, no solo en su 
objetividad, sino mediante planteamientos y prejuicios opuestos 
cognitivamente, que transforman nuestra representación del ambiente; 
la experiencia parece asumir, por tanto, un rol deformador. Una 
mayor familiaridad con el ambiente le proporciona al niño muchos 
indicadores y esa riqueza le lleva a representar el ambiente conocido 
como más amplio de lo que es en realidad. Por contra, dentro de ese 
ambiente más amplio, las distancias que se recorren diariamente o con 
mayor frecuencia se viven como más breves de lo que son en realidad. 


Las distancias no siempre se viven de igual manera. En un ambiente 
desconocido el niño (y también el adulto) tiende a sobrevalorar la 
distancia real y por tanto a alejar entre sí los puntos de referencia de 
la zona en cuestión (valora que el mercado está a una distancia de más 
de 500 metros cuando en cambio está solo a unos 350 metros) y a 
infravalorar la distancia y por tanto a acercar los puntos de referencia 
dentro de una zona que conoce (valora que el cine está a una distancia 
de 500 metros cuando en realidad está a más de 700 


metros de su casa). 


El ambiente en el que vive el individuo, sea este el barrio de una gran 
ciudad o un pueblo pequeño, es, de hecho, un espacio no solo físico, 
sino también psicológico, cultural y social. La representación de dicho 
espacio compuesto no es un dato de facto (algo objetivo, exacto y 
adquirido), presente en la consciencia de cada uno mediante formas 
homogéneas, sino que es, en cambio, el producto de un lento 
desarrollo cognitivo, hecho de percepciones y sensaciones 
individuales, de experiencia personal, de atención y de comprobación 
empírica. A veces se debe ayudar y estimular a los niños para que 
capten y racionalicen esta posible lectura diferenciada de un mismo 
ambiente. 


Se propuso a un grupo de alumnos, una suerte de caza del tesoro que 
debía guiarles hacia el descubrimiento de su barrio. Aunque todos 
recorrieran las mismas calles, se les invitó, en grupos separados, a 
observar distintas cosas: había quienes debían identificar monumentos 
o los edificios históricos (aspecto histórico), otros las tiendas y las 
fábricas (aspecto económico) y otros la presencia de ciertos servicios en 
el territorio, tales como farmacias, paradas de autobús, cabinas 
telefónicas, centros cívicos (aspecto social), y quienes debían señalar la 
presencia o la ausencia de flora y zonas verdes (aspecto 
medioambiental). 


Al final, los distintos grupos, al volver a la clase, constataron que 
habían realizado el mismo recorrido, pero en seguida se dieron cuenta 
de que en sus cuadernos habían apuntado cosas completamente 
distintas. Habían observado el mismo ambiente desde puntos de vista 
no físicos, sino culturalmente distintos, empleando distintos 


indicadores. No solo se les pidió que relacionaran lo que habían 
observado, sino que se propuso a cada grupo que valoraran 
objetivamente, en base a las indicaciones recogidas, el grado de 
habitabilidad del barrio en el que vivían. Por tanto tuvieron que 
revisar los indicadores que habían utilizado para la observación, para 
utilizarlos ahora como indicadores de valor. En el momento de la 
puesta en común con los demás grupos, los alumnos descubrieron que 
cada grupo, basándose en distintas informaciones, había llegado a 
distintas impresiones y valoraciones. Cuando tuvieron que lograr una 
valoración unitaria del barrio, se dio inicio a una comparación entre 
ideas, en la que fue necesario explicar, justificar y defender, pero 
también modificar los criterios identificados con anterioridad. 


Observar para captar el transcurso del tiempo 


El niño primero, y el adolescente después, deben ser estimulados para 
asumir un planteamiento de exploración frente a la realidad, una 
actitud que les permita observar, enfrentarse a ella y tratar de 
comprender una realidad dinámica que va mutando con el transcurso 
del tiempo y que está sujeta a transformaciones que a menudo son 
independientes respecto a nuestra intervención. En otras palabras: 
debe guiarse al alumno para que percibir, en la evolución del tiempo, 
tanto el aspecto cíclico del paso del tiempo como el de lo irreversible del 
devenir, y a captar el entrecruzamiento de esto en la experiencia de 
vida de cada uno. 


TABLA 4.5 


Operaciones mentales que se activan en la observación para captar el 
transcurso del tiempo 


ACTIVIDAD PROPUESTA OPERACIONES MENTALES 


La vida en torno a la fuente 


Comparar imágenes y captar indicadores de las modificaciones ligadas 
al aspecto cíclico del tiempo. 


Comparar imágenes y captar indicadores que permiten distinguir las 
modificaciones ligadas a la dimensión irreversible del devenir. 


Oficios y costumbres de ayer Comparar imágenes de costumbres del 
pasado con comportamientos actuales. 


y de hoy 


Captar la realidad comportamental que muta con el tiempo. 


Un partido de baloncesto, de 


ayer y de hoy 


Describir las diversidades a nivel comportamental. 


Fotos de ayer y ambientes de Comparar imágenes ambientales del 
pasado con la realidad objetiva de hoy en día. 


hoy 


Captar qué es lo que muta en el tiempo a nivel ambiental. 


Una plaza nueva 


Paso a paso yendo hacia atrás Describir las diversidades a nivel 
ambiental. 


en el tiempo 


Captar y describir la mutación comportamental consiguiente a la 
mutación del ambiente. 


Para hacer que el niño pequeño capte la evolución en el tiempo de 
acontecimientos cíclicos y recurrentes se suelen utilizan fotos que 
representan los mismos espacios naturales en distintas estaciones: 
primero se les dice que observen una rama desnuda, después 
recubierta de las yemas de las hojas y finalmente cargadas de frutos; o 
bien un panorama cuyo aspecto puede varias con las estaciones, en el 
que la luz vaya cambiando poco a poco: dulce y colorida en 
primavera, luminosa y encendida en verano, polícroma y variada y 


poco a poco apagada, avanzando hacia el gris del otoño, blanca y 
gélida en invierno. La observación después se transfiere a la realidad y 
entonces el niño observa y toma nota, escrupulosamente, de los 
cambios que ve en el árbol frutal presente en el patio de la escuela. 


* La vida en torno a la fuente 
Actividades preparatorias de inicio para alumnos de 6-8 años 


Es importante que el niño entienda que esta repetición cíclica de la 
naturaleza constituye el trasfondo en el que se integra la vida de cada 
uno de nosotros con la irreversibilidad de su devenir. Recuerdo, en 
relación a esto, un libro sin palabras, muy hojeado y comentado por 
mis hijos y por sus amiguitos, con ilustraciones relativas a un jardín al 
que daban algunas casas, en cuyo centro había una fuente que 
constituía el centro de reunión de un grupo de niños y adultos. Mis 
hijos captaron fácilmente el lapso de tiempo —un año— que el libro 
tomaba en consideración, constatando la evolución temporal y 
observando, precisamente —como se ha subrayado arriba— la distinta 
configuración de los árboles en las diferentes estaciones del año. Pero, 
para confirmar la evolución de las estaciones, descubrieron muchos 
otros indicadores. 


Aportaron muchas observaciones relativas al vestido de los 
protagonistas: en verano todos llevaban ropa ligera y sin mangas, 
mientras que en invierno tanto los niños como los adultos llevaban 
abrigo, bufandas y gorros de lana. Incluso las ventanas eran un 
indicador de la estación; estaban abiertas en verano y cerradas en 
invierno. Y los juegos de los niños eran también reveladores en 
relación a la estación del año: en primavera los niños jugaban a fútbol 
o ponían a navegar barquitos en la fuente. En verano, en cambio, se 
divertían arrojándose entre ellos el agua de la fuente o lamían un 
helado, y en invierno los niños miraban, desconsolados, por la ventana 
O le daban migas de pan al gorrioncillo o bien, cambiando de escena, 
salían muy tapados y felices a la calle para tirarse bolas de nieve o 
hacer un muñeco de nieve. Todos los niños habían captado y lograban 
describir verbalmente, con una narración incluso vivaz, no solo los 
acontecimientos naturales, sino también los comportamientos que 
evidencian un ritmo temporal de tipo cíclico. 


Pero los niños constataron también que, en la primera ilustración, 
había la presencia de una señora que empujaba un carrito, y en la 
siguiente la madre llevaba el niño en brazos, y después ayudaba al 
niño con sus primeros pasos y en la última, su madre, satisfecha y 
sentada en un banco, contemplaba al niño mientras daba sus primeros 


pasos en solitario. En este caso se demostraron capaces de subrayar el 
avance irreversible del tiempo. 


La última imagen recordaba a la primera ¡de nuevo era primavera! Los 
niños captaron en seguida este elemento de igualdad entre la primera 
y la última imagen pero, efectuando una comparación repetida, 
subrayaron que se veía que había pasado un año. Todos los niños eran 
más altos, una de las niñas tenía ahora el pelo largo, el niñito del 
carrito había empezado a caminar, un viejecillo avanzaba ahora 
lentamente 


con el bastón, una mamá estaba embarazada, una de las grietas del 
muro se había hecho mucho más grande e incluso el vidrio roto de 
una ventana había sido reparado. 


Cambios comportamentales 


Comprender la realidad dinámica que muta con el transcurso del 
tiempo significa captar, en el continuum de la vida, tanto los cambios 
que atañen a las personas, a sus comportamientos y a sus costumbres, 
como a las mutaciones que se refieren al ambiente que suele hacer de 
escenario para el devenir de cada uno de nosotros y que, con el paso 
de los años, se va modificando mediante las progresivas 
intervenciones del ser humano. 


* Oficios y costumbres de ayer y de hoy 
Propuestas para alumnos de 6 a 11 años 


Si le proponemos que observe y describa la circulación, el vestido y las 
costumbres de vida de las personas, el niño pequeño puede tener 
dificultad a la hora de realizar una descripción y por tanto puede que 
se limite a un simple elenco de objetos o bien desviarse o escabullirse 
en la narración. Para ayudarlo a producir una descripción, a captar y a 
indicar los caracteres y los distintos aspectos de la realidad que le 
proponemos que observe, podemos facilitarle la tarea proponiéndole 
una situación de comparación en la que, para captar diferencias y 
semejanzas, es necesario adoptar un planteamiento analítico en base a 
algunos indicadores. 


Un niño describe rápidamente, con pocas palabras, lo que ve en un 
cruce muy frecuentado de su ciudad: « Hay muchos coches que pasan 
y giran a la derecha y a la izquierda, y hay también autobuses y 
motos». 


Mostramos a ese mismo niño algunas fotos, tomadas en los años 


cincuenta y sesenta del siglo pasado, precisamente en ese mismo 
cruce. Lo espoleamos para que las observe, haciendo una comparación 
mental, con lo que se puede ver a día de hoy. El niño hace algunas 
consideraciones: observa que en las viejas fotografías en medio de la 
calle hay un guardia que dirige el tráfico, que el semáforo está 
colgado en medio del cruce, como una lámpara, y que el paso 
peatonal no está señalado con rayas blancas, sino con una especie de 
clavos metálicos, que los coches son raros, de formas extrañas, 
aparcados en lugares hoy imposibles según nuestras leyes de tráfico. Y 
observa que no hay motos, aunque allí al fondo se ve una bicicleta. El 
niño pregunta, con curiosidad, qué pueden ser esas líneas curvas en el 
suelo y aquellos hilos colgados en el aire y descubre que son las vías 
del tranvía o las líneas aéreas del trolebús. Pero añade que él no ha 
visto nunca ni un tranvía ni un trolebús y pide que se los enseñen con 
otra fotografía. 


Cuando después se le invita de nuevo a describir el cruce, su 
descripción es mucho más rica. La comparación con el pasado le 
proporciona un cierto número de indicadores para mirar mejor, con 
mayor atención, el presente, porque muchas cosas que tenía 
diariamente frente a él las daba por descontadas y por lo tanto ni las 
notaba y no sentía la necesidad de señalarlas. He aquí su descripción: 


En el cruce se ven muchos coches modernos: hay unos que están quietos 
porque el semáforo de la derecha está en rojo y aquellos que, en cambio, 
pasan y circulan porque lo tienen en verde. Hay peatones quietos frente al 
semáforo y peatones del otro lado que atraviesan los pasos peatonales. Los 
semáforos funcionan solos y no hay guardias en medio de la calle. Un 
autobús se detiene en una parada y la gente baja y sale. Hay muchas 
motos y rara vez se ve una bicicleta. 


Podemos continuar haciéndole ver no solo el tranvía y el trolebús, 
como ha pedido él, sino también otras fotos que encuadran a gente 
que pasea por el muelle, por un bulevar o por el paseo marítimo. Son 
costumbres que persisten aún hoy, ¡pero los atuendos de ayer son tan 
distintos a los de hoy! En algunas fotografías el niño puede observar 
una figura que no había visto nunca: el fotógrafo ambulante. Y si 
contemplamos fotografías aún más antiguas, del 1850 al 1900, 
veremos en las plazas los carruajes, y cerca del puerto veremos que 
hay carros tirados por personas o incluso por bueyes, el tranvía a 
caballo y el primer tranvía eléctrico. Y en el mar y en los canales 
contemplarán barcas de madera a vela y distintos tipos de 
embarcaciones, etc. 


* Un partido de baloncesto, de ayer y de hoy 


Propuestas para alumnos de 11 a 14 años 


Con los alumnos mayores se pueden utilizar fotos o grabaciones de 
acontecimientos recurrentes de naturaleza social como, por ejemplo, 
las filmaciones de época relativas a partidos de fútbol o de baloncesto, 
competiciones de esquí o de ciclismo de distintas épocas. 


Con un grupo de alumnos vimos primero algunos fragmentos (me 
atrevería a decir casi «reliquias») de los albores del baloncesto. Las 
primeras consideraciones (relativas a los atletas), que se han realizado 
durante el visionado, han sido muy superficiales: Llevaban camisetas de 
tirantes estrechos, no llevaban pantalones cortos, sino como unas medias 
largas y no llevaban uniformes de colores, como hoy en día. 


Algunos alumnos han observado además que los jugadores eran muy 
musculosos, que parecían boxeadores o levantadores de pesas, y que 
no eran muy altos. 


Las siguientes observaciones atañen al ambiente en el que jugaban los 
partidos, o lo que podría ser el trasfondo: los distintos partidos no se 
jugaban en el gimnasio, sobre un suelo de madera (como hoy), sino en 
campos de hierba, de tierra batida o de cemento, y 


eran pequeños, con irregularidades y en pendiente. Ninguna canasta 
era igual a otra, el área bajo la canasta tenía la forma de una lámpara. 
Una última observación se refería al público que solía ir a los partidos 
con chaqueta y corbata y a menudo, hasta con sombrero. 


Con un grupo de adolescentes que conocían muy bien las reglas del 
baloncesto porque practicaban este deporte, se han revisado con 
atención las filmaciones y, analizando especialmente el juego, se han 
podido hacer algunos análisis muy interesantes. Han descubierto que 
las reglas del partido, que los chicos consideraban obvias, constantes e 
inmutables, no eran siempre válidas, sino que se han ido 
constituyendo gradualmente. Los alumnos, una vez realizadas algunas 
observaciones, demostraron que eran capaces de llevar a cabo algunas 
deducciones decididamente interesantes. Todos los jugadores parecían 
buscar su propio camino hacia la canasta, como si el objetivo común 
no existiera. Se tenía la pelota durante mucho rato; no existía la regla 
de los veinticuatro segundos. El tablero estaba sobre la línea del fondo 
del campo, de modo que era imposible hacer una canasta rebotando 
en él. Los jugadores lanzaban con las dos manos, con los pies bien 
anclados en el suelo, es decir, que no se practicaba el lanzamiento en 
suspensión. El segundo árbitro aún no existía y las puntuaciones eran 
muy bajas respecto a las de hoy en día. 


Ninguno de los alumnos, antes del visionado de la filmación, pensaba 
que se pudiera jugar a baloncesto de forma distinta a como ellos lo 
practicaban, pero lograron relativizar su experiencia y situarla dentro 
de un proceso evolutivo de reglas, llegando a la constatación de que, 
con toda probabilidad, en unos años, también las reglas actuales 
podrían sufrir modificaciones. 


Cambios ambientales 


Cuando se quiere estimular en el niño un planteamiento de 
exploración complejo del ambiente que le rodea es oportuno 
sensibilizarle y hacer que adquiera consciencia del hecho de que las 
modificaciones que se dan en el transcurso del tiempo se caracterizan 
por un entrecruzarse de la dimensión dinámica temporal con la 
dimensión estática espacial. 


* Fotos de ayer y ambientes de hoy 
Propuestas para alumnos de 6 a 8 años 


Para estimular a los niños a captar, con un distinto esfuerzo de 
atención, tanto las macro como las micro diferencias en el ambiente 
urbano, determinadas por la intervención del hombre, se han 
empleado fotografías de los primeros años de la década de los 
cincuenta del siglo pasado. 


En el primer caso se les mostraron una serie de viejas fotografías 
panorámicas de los entornos montañosos de la ciudad. Las pendientes, 
en la descripción de los niños, estaban recubiertas casi por completo 
por la vegetación y solo se identificaron algunos edificios (el faro, la 
universidad, una iglesia, etc.), que se emplearon como puntos de 
referencia objetivos, para identificar con precisión la zona o el barrio 
en cuestión. 


Se visitó después una zona de la ciudad desde la que se podían 
contemplar las colinas circundantes y se inició una observación 
comparativa entre el pasado y el presente que permitió identificar las 
notables modificaciones del ambiente en ciertas zonas, determinadas 
por la fuerte edificación de casas, llegando hasta una verdadera 
urbanización de la periferia. 


En el segundo caso se ha empezado mostrándoles a los alumnos una 
vieja fotografía de una plaza muy conocida, se ha visitado y se ha 
tratado de descubrir algún elemento que no estuviera en la foto. 
Sorprendidos, los niños han descubierto que en la foto no había una 
columna con una estatua de la Virgen. Entonces han deducido que la 


columna en cuestión (que para ellos pertenecía a un presente plano e 
indeterminado y que unía a todos los demás elementos presentes en la 
plaza) fue colocada después de la fuente y después de las casas. En 
base a la fecha apuntada en el reverso de la foto, constataron que las 
casas tenían más de 55 años y que la columna era más nueva. 


En otro caso se mostraron viejas fotografias que representaban una 
zona de la costa bien conocida por los chicos porque suelen visitarla 
en verano. No les impactó tanto el hecho de que en la carretera en 
cuyos bordes actualmente crecen las adelfas hubiera árboles, sino que 
hubiera un tiempo en el que los balnearios no estaban donde ahora 
están. Lo que impresionó a todos los niños fue el hecho de que faltara 
un pinar, hoy muy amplio, sobre todo porque no solo no estaban los 
árboles, sino tampoco el terreno, es decir, que donde hoy está el pinar 
entonces se extendía la costa, el mar. 


* Una plaza nueva 
Propuestas para alumnos de 9 a 11 años 


Hacía poco que se había remodelado la plaza central de una pequeña 
ciudad. Se acompañó a unos niños hasta la plaza y se les ha invitó a 
contemplarla con atención. 


Después, al volver a la clase, se les pidió que la describieran. El 
resultado fue un gran número de descripciones estáticas de todo lo 
que había y se pudo contemplar; unas descripciones a veces plagadas 
de información ( hay una gran fuente, los bancos, los parterres y un árbol 
bajo y un árbol alto), otras veces precisas y metódicas, siguiendo una 
yuxtaposición espacial de elementos (hay una fuente con un gran 
estanque a la derecha, dos 


bancos de hierro, detrás de estos un muro muy alto, que es el de la 
guardería, delante tres parterres, y hay también cubos de basura). 


Dado que la reestructuración se realizó hace poco tiempo y los 
alumnos solían ir a la plaza y habían visto como era antes de su 
restauración, se les plantearon algunas cuestiones, preguntándoles 
que, si podían, realizando un esfuerzo de memoria visual, 
respondieran a lo que sigue: 


Que indicaran qué cosas nuevas se habían aportado a la plaza (¿te 
acuerdas de las 


cosas que ahora hay y que antes no había?) 


Que recordaran qué se había quitado (¿qué había antes que ahora no 
está?) 


Que señalaran qué había permanecido inalterado o había sido 
modificado. 


Los niños recordaban muy poco y no lograban responden (¡Cuántas 
preguntas! ¡Yo no me acuerdo de nada!). Entonces se le dió a cada 
grupo de alumnos una foto sacada inmediatamente antes de aquella 
reestructuración y volvieron a la plaza. Allí compararon la foto y la 
plaza, captando más de una diferencia, pero en general tenían una 
idea muy confusa y poco homogénea. Entonces los chicos trataron de 
determinar el punto desde el que se había tomado cada una de las 
fotos. Para lograrlo era necesario identificar algunos puntos de 
referencia: aquellos elementos de la plaza que habían permanecido 
inalterados (el muro de la guardería) o que, aunque se hubieran 
modificado, fueran reconocibles (la parte alta del muro de la guardería 
actualmente es como si fuera de madera, pero es de cemento). Una vez 
realizado este reconocimiento, que permitió la identificación de una 
orientación análoga al espacio real, resultó más fácil y sistemático 
comprobar qué había de nuevo, qué no había y qué se había sustituido 
(ya no están las farolas altas y los bancos y, ahora, en vez de ser de 
madera, son de hierro). 


Las preguntas abstractas iniciales se habían convertido, de hecho, en 
indicadores concretos en el momento de la observación. Después se 
transformaron en organizadores de su descripción, que se reveló como 
mucho más sistemática y precisa (¡Aunque fuera aún estática e 
impersonal! Y es que se trataba de la descripción de un escenario 
vacío...). 


Entonces decidimos volver a la plaza para observar a la gente que 
había, pero primero escogimos qué observaríamos y cuándo lo 
haríamos. Nos acercaríamos en dos momentos distintos, a primera 
hora de la mañana y al mediodía, y observaríamos y tomaríamos nota 
de si las personas atravesaban la plaza solo de camino a otro lugar o si 
en cambio se detenían allí, y en tal caso, qué hacían. Los criterios 
identificados por los alumnos (cuándo, qué, cómo observar) son los que 
caracterizan la observación objetiva en la investigación científica. 


Al volver a la clase obtuvimos, de los distintos grupos de alumnos, una 
narración de este tipo: 


Por la mañana, en la plaza, había poca gente. Había un señor que leía el 
periódico sentado en un banco y una señora que atravesaba la plaza y se 
paraba en la farmacia. En cambio, hacia el mediodía, llegó una mamá con 
su bebé, un perro que daba vueltas alrededor de la fuente y su ama, que no 
le dejaba hurgar en la tierra del parterre. Un señor atravesó la plaza para 
ir a comprar el periódico. 


La plaza ahora se convertía en el ambiente de una escena viva y la 
descripción, finalmente, se hizo dinámica. 


* Paso a paso, yendo hacia atrás en el tiempo 
Propuestas para alumnos de 11 a 14 años 


Si es posible disponer de fotografías de una misma localidad, sacadas 
con años de distancia, resulta mucho más interesante realizar un viaje 
hacia atrás en el tiempo, que no constituye un simple ejercicio de 
atención, sino que permite al alumno materializar la progresión del 
tiempo, captar la estratificación de las intervenciones humanas en el 
ambiente que le rodea y comprender las dinámicas temporales en un 
ambiente que el alumno tendería a aplanar en un pasado 
indiferenciado. 


En una experiencia, proyectada durante más de un curso escolar, y 
realizada por tanto con niños de distintas edades, se han empleado 
una serie de fotografías relativas a la ciudad de Trieste, tomadas con 
un lapso aproximado de unos cincuenta años. Las más antiguas eran 
de 1850-1870, otras al inicio del siglo XX, otras en torno al 1950 y las 
últimas, fotografías más actuales, del 2000 en adelante. 


Es interesante la experiencia relativa a la plaza mayor de la ciudad. 
Las fotos se colocaban sobre la mesa, frente a los alumnos, en orden 
cronológico inverso, yendo de las actuales a las más antiguas, con la 
fecha bien marcada. 


Dejamos a los alumnos la libertad de observar la foto a su aire. Un 
chico, comparando dos fotos, una actual y otra de 1950, observa que 
la fuente, actualmente presente frente al Ayuntamiento, antes no 
estaba, pero comenta, perplejo: 


Hace poco que la han puesto... pero esta no es una fuente moderna... 


De hecho con esta afirmación el chico demuestra, de forma sincrética, 


una situación de conflicto cognitivo con la que se encuentra tras la 
comparación de las fotos. Para él es sensato que, si se decide colocar 
una fuente, esta sea nueva y no antigua; no le queda claro el sentido 
de este «reciclaje». Entonces empieza una investigación muy cuidada, 
y observando las distintas fotos finalmente halla la fuente en cuestión, 
y afirma: 


Hay algo que no coincide... aquí está en otro sitio... 


En realidad se ha resituado, pero en una posición ligeramente distinta. 
¿Pero por qué se quitó? Está muy motivado para investigar, pregunta 
al adulto, busca una serie de informaciones en torno al 
desplazamiento de esa fuente, sobre la causa de su eliminación, sobre 
dónde se guardó todo aquel tiempo, hace tantos años, desmontada y 
numerada, quizás... 


Otro alumno lee la inscripción: Fuente de los cuatro continentes. ¿Cómo 
que cuatro? He aquí otra situación de conflicto cognitivo, que requiere 
disponibilidad para recoger otras informaciones para poderla situar 
temporalmente. 


Y otro alumno, señalando fotos de 1969, exclama: 


¿Pero estas fotos qué tienen que ver? Son casas totalmente diferentes, de 
otra plaza. 


Un compañero observa que la columna con la estatua que se ve en la 
foto es la que se encuentra también en la plaza hoy en día. En este 
punto empieza un debate: 


Entonces la columna se llevó de aquella plaza (la desconocida) a esta 
plaza (la conocida)... 


O bien puede que el Ayuntamiento no existiera y solo existieran estas 
casas. 


¡Imposible! Es más probable que movieran la columna. 


Una vez más la observación, aunque rigurosa o precisamente por 
serlo, plantea problemas, no les ayuda a salir de la indeterminación ni 
a resolver la alternativa interpretativa. El adulto debe intervenir para 
resolver el nuevo conflicto cognitivo, para confirmar que las casas 
fueron sustituidas por el único edificio actual. Llegados a este punto 
los alumnos empiezan, con una representación mental espacial, a 
reconstruir en torno a la columna que ha sobrevivido al paso del 
tiempo la antigua plaza, sustituyendo mentalmente los actuales 


edificios por los precendentes y tratando de representar este ambiente 
que ahora ya no está. 


Una precisión: los adolescentes, ahora que se están abriendo al 
pensamiento hipotético-deductivo, a superar la dimensión de lo real 
para sumergirse y navegar según reglas precisas en la dimensión de lo 
posible, hallan una correspondencia entre sus intereses en estos 
ejercicios de pensamiento en los que pueden superar la realidad para 
sustituirla por una dimensión dirigida no solo al futuro posible, sino 
también como reconstrucción, en la dimensión del pasado plausible. 


Esta sensibilización en relación a un ambiente social y arquitectónico 
distinto del actual en épocas pasadas puede llevar al niño a adquirir 
una mayor sensibilidad 


también a la hora de leer los fragmentos ambientados en lugares 
conocidos, pero en tiempos distintos. 


De hecho, un niño que viva en una zona tropical, rodeado de un 
bosque exuberante, lleno de plantas perennes, 1 


al ver un árbol sin hojas, probablemente, no piense en la llegada del 
invierno, sino en la muerte de la planta. 


2 


Si es posible, escoged una ventana a la que los niños no se suelan 
asomar, pero que tenga unas vistas bastante ricas y variadas, aunque 
carezcan de elementos originales o inusitados. 


3 


Si es posible, observamos los mismos árboles también en diferentes 
condiciones metereológicas, plegados por el efecto del viento, 
cargados de lluvia o cubiertos de nieve; se puede comprobar de este 
modo hasta qué punto la estructura de cada tipo de árbol persiste y 
permanece inalterada a pesar de las diversas contingencias. 


4 


Se le pide al niño también que realice una investigación y una 
descripción comparada, hallando dos o más de dos hojas que se 
diferencien, si es posible, en todos los criterios de análisis (la forma, el 
borde y las nervaduras). 


5 


Un proyecto análogo al que acabamos de delinear para la flora se 
podría preparar también para la fauna. 


6 


Experiencia realizada con los niños de la escuela primaria de Capriva 
(Gorizia), en los cursos escolares de 1998-2001 y publicada en el 
2007, editada por el ayuntamiento, en el libro La casa, il focolare,i 
giorni del sacro. 


7 


Se pueden plantear cuestiones análogas proponiendo a los alumnos la 
observación y el análisis de obras clásicas, proporcionándoles, de vez 
en cuando, criterios de observación idóneos para poner en evidencia, 
con una comparación dinámica y estimulante, las peculiares 
características de las diferentes obras maestras que se les proponen. 


QUINTO CAPÍTULO 
Observar para otorgar significado al conocimiento 
Narrar, describir y explicar 


Partimos de una de las múltiples situaciones de observación (a 
menudo definidas erróneamente como experimentos) que se suelen 
proponer en el aula. En la propuesta de observación que presentamos 
aquí se proyecta la posibilidad de hacer que los niños adquieran la 
consciencia de que es posible evidenciar la presencia de agua en un 
terreno. Dicha experiencia suele escogerse tanto por su simplicidad 
ejecutiva como por la aparente linealidad de las inferencias lógico- 
cognoscitivas que se pueden extraer de la misma. 


Escuchemos ahora a tres niños que describen, con sus propias 
palabras, la experiencia en la que han participado. 


Andrea describe qué es lo que han hecho en clase: 


Todos hemos ido al patio y la profesora ha tomado un poco de tierra y la 
ha puesto en un cacito. 


Era de color marrón oscuro, casi negro. La hemos tocado: era húmeda y 
suave. 


Después hemos vuelto a entrar en el laboratorio y hemos puesto el secante 
con la tierra sobre la báscula y la hemos pesado. 


Después hemos puesto el cacito en el horno y hemos cocido la tierra. La 
tierra cambia de color, olía como a palomitas y salía «humo». 


Tras un rato, la profesora ha apagado el fuego. 


Hemos vuelto a tocar la tierra: ahora estaba caliente y dura. 


Hemos vuelto a pesar la tierra y pesaba menos. 
Beatriz describe brevemente la experiencia: 
Hemos usado tierra que hemos recogido del patio. 
La tierra estaba húmeda: se podía notar al tocarla. 


Hemos pesado la tierra junto al cacito: pesaba 765 gramos. Después hemos 
calentado la tierra en el laboratorio. 


Al final la tierra estaba seca y árida: lo indicaba el higrómetro y se notaba 
al tocarla. 


Después la tierra se ha vuelto a pesar: pesaba 714 gramos. 

Hemos calculado que entonces pesaba 51 gramos menos que al principio. 
Hemos hecho que se evaporaran 51 ml. de agua, más o menos un vasito. 
Carlos explica así lo que han comprobado: 

Queríamos comprobar si el suelo contiene agua. 


Si es cierto que en la tierra hay agua, entonces, si calentamos la tierra, el 
agua que hay dentro, con el calor, se transforma en vapor de agua y se 
evapora. 


Puedo calcular también cuánta agua había en ella. 
Si peso primero la tierra, estaré pesando también el agua que hay en ella. 
Si el agua se evapora, después la tierra pesa menos. 


Para realizar esta comprobación se ha recogido un poco de tierra húmeda 
en un recipiente de metal. 


El peso de la tierra (junto al recipiente), al principio, era de 765 gramos. 


Se ha calentado la tierra en el laboratorio. Hemos visto el vapor de agua. 
Era importante mezclar mucho la tierra, para que el agua que estaba en el 
fondo se pudiera evaporar más fácilmente. 


Al final se ha pesado de nuevo la tierra: el peso total entonces era de 714 
gramos. Pesaba menos. Por lo tanto, al calentarla, el agua verdaderamente 
se ha transformado en vapor de agua y se ha ido. 


El peso al final era menor en 51 gramos; entonces se evaporaron 51 
gramos de agua, iguales a 51 ml. de agua. 


Son tres relatos estílisticamente distintos, pero aquí no los evaluamos 
desde un punto de vista lingúístico y estilístico. En cambio, sí 
observamos que la formulación del pensamiento es diferente en cada 
una de las tres situaciones. Podemos resumir las diferencias diciendo 
que se produce un paso significativo desde el « te cuento qué hemos 
hecho» de Andrea, al « te describo qué ha sucedido», de Beatriz, para 
llegar hasta el « te explico qué hemos comprobado» de Carlos. Es 
importante escuchar cómo los niños reelaboran verbalmente la 
experiencia para valorar cómo la han vivido; esto es: cómo la han 
hecho propia a nivel cognitivo. 


Andrea se limita a narrar qué han hecho, él y sus compañeros. Su 
observación atenta de la situación le permite inferir los distintos 
momentos de la experiencia en una sucesión correcta, situándolos de 
vez en cuando en el contexto adecuado (el patio, el laboratorio), 
refiriendo impresiones táctiles (tierra húmeda o seca), visuales (el 
«humo» que surge del 


cacito) y olfativas (olor a palomitas), gracias a una observación 
multisensorial. Quizás si se le interpela, sabrá hacer referencia a que 
la tierra, al calentarse, pierde peso y, por tanto, pierde agua. ¿Pero 
habrá entendido qué es ese «humo» del que habla y que ese es el 
momento más significativo de la experiencia? 


Beatriz describe lo que ha visto con mayor distancia y de forma menos 
participativa que Andrea, reportando con precisión también una serie 
de cuantificadores e indicadores objetivos. Su estilo más austero 
indica que se han perdido las connotaciones de experiencia personal 
para evidenciar los momentos esenciales de una experiencia irrepetible. 


Carlos da un salto cualitativo porque efectua una descripción puntual 
como Beatriz, pero logra también explicar qué sucede en el momento 
central, en el que se calienta la tierra, para narrar lo que no se ve de 
forma explícita (la evaporación del agua) que se puede intuir gracias a 
una serie de señales (el «humo» que ahora se ha convertido en «vapor de 
agua»). Ahora, además, los dos pesos, que son distintos, se relacionan 
entre sí, y el hecho de que la tierra pese menos se considera como una 
confirmación de la evaporación. 


Fruto de estas consideraciones nace la consciencia de que una misma 
experiencia es observada e interpretada por nuestros alumnos de 
distinto modo y según el nivel de elaboración cognitiva de los 


conocimientos que cada uno haya alcanzado. Es oportuno evitar el 
error didáctico de considerar que el niño, por el mero hecho de que 
haya observado con atención y haya logrado repetir con precisión lo 
que ha visto, logre también entender cuáles son las variables que están 
en juego y deduzca lógicamente las consecuencias que para nosotros 
son tan obvias y evidentes. 


Expectativas y previsiones 


La realidad que se sitúa en el tiempo (aspecto del que hemos ya 
empezado a hablar en el capítulo anterior) está sujeta a una serie de 
transformaciones que el niño, en gran medida, se limita a observar, 
mientras que el adulto observa aportando modificaciones. 


En ciertos casos es oportuno, en cambio, que sea precisamente el niño 
quien intervenga (solo o con la ayuda del profesor) y no solo que 
observe y tome nota. Su intervención puede estar dirigida tanto a 
producir algunas transformaciones (arrancar una hoja de una rama o 
dejarla al sol para ver qué sucede), como a variar las condiciones 
(constatar en cuánto tiempo se secan una hoja que dejamos al sol y una 
hoja que dejamos a la sombra). Pero en todas las situaciones que 
preparemos es importante que el niño pueda trabajar sobre los 
resultados de sus observaciones de manera intensa, reflexionando y 
tratando de formular explicaciones personales. 
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Las propuestas que siguen pretenden implementar didácticamente un 
proceso de conocimiento que parte de la oportunidad, justificada a 
nivel motivacional, de despertar en el alumno ciertas expectativas en la 
lectura de la realidad que le lleven a realizar ciertas previsiones en 
torno al desarrollo de algunos acontecimientos (aunque aún no a 
formular hipótesis). La recogida sistemática de los datos que se deriva 
será, por tanto, no un simple ejercicio, sino una operación funcional 


para la afirmación de la veracidad de la previsión. 


A veces la recogida de los datos objetivos no confirma la previsión o 
bien es de difícil lectura y no proporciona datos certeros; estos 
momentos de aparente derrota o de punto muerto, si se valoran 
oportunamente, pueden convertirse, en cambio, en momentos de 
fuerte crecimiento cognitivo. El conflicto cognitivo que se ha 
instaurado a causa de la discrepancia entre las previsiones y los datos 
relevantes puede resolverse yendo en busca de nuevos aspectos a 
examinar, oportunamente sugeridos por el profesor, y en 
consecuencia, de nuevos datos que recoger. 


Esta nueva fase observación, a la búsqueda de otros datos 
cognoscitivos, e inicialmente puesta en marcha por el profesor, puede, 
en lo sucesivo, convertirse en una estrategia que el chico llevará a 
cabo de forma autónoma, en un proceso autosuficiente de crecimiento 
cognoscitivo. 


Fig. 5.1. Proceso didáctico: comprobar las expectativas y las 
previsiones. 


En algunos casos el profesor guía al alumno para que recoja, 
sistemáticamente, los datos y trabaje después sobre ellos para leerlos e 
interpretarlos y lograr informaciones que hay que organizar 
metódicamente. Por tanto es importante habituar al niño desde 
pequeño, por un lado, a no limitarse a una primera lectura de la 
realidad, sino a ir en 


busca, con nuevas y distintas observaciones, de otros aspectos de la 
situación y, por el otro lado (cosa que es más difícil), a pararse a 
reflexionar sobre las informaciones que ya posee, tratando de leerlas 
de un modo distinto. Debe identificar qué nos están comunicando 
realmente los datos porque este es un proceso necesario para superar 
ciertas convicciones espontáneas que son erróneas. Las siguientes 
sugerencias, resumidas de forma sintética en la figura 5.1, parten de 
esta perspectiva. En cambio, las operaciones mentales implicadas 
quedan recogidas de forma sistemática en la tabla 5.1. 


Un aspecto relevante cuando se va afinando la capacidad de 
observación, que induce al niño a buscar una motivación interna para 
su exploración, es el que le conduce — 


incluso en situaciones en las que no puede intervenir de forma directa 
— a construir expectativas que después va, en cierto modo, a 


comprobar con su actividad explorativa. 


Se debe apoyar al niño al principio de esta actividad cognitiva de 
elaboración de expectativas. 


* Yo creo que... 
Propuestas para alumnos de 6 a 11 años 


Tras haberle dado a observar al niño algunas fotos que representan 
paisajes distintos (un ambiente urbano, rural, industrial y de montaña) 
y haber comentado juntos diferencias y semejanzas, se le muestra una 
foto, distinta a las empleadas con anterioridad, pero que represente 
una de las tipologías de paisaje que se han examinado. La fotografía se 
presenta recubierta por una cartulina oscura en la que se pueden abrir 
algunas ventanitas. 


Se abre una ventana que deja entrever solo una pequeña parte de la 
foto. Se invita al niño a observarla. Hay una casa, pero se ve solo una 
parte: ¿será un chalet en la periferia de la ciudad? ¿O será, en cambio, 
una casa de campo? La pérgola que el niño entrevé frente a la puerta 
le hace pensar en una casa de campo. ¿Cómo hacemos para 
confirmarlo? Si es una casa de campo, a su alrededor deberíamos 
encontrar una era, algunos edificios agrícolas, pajares para el grano y 
utensilios. Entonces abrimos otra ventanita y vemos si nuestra 
conjetura se confirma. Si encontramos árboles frutales no estaremos 
seguros de estar en lo cierto, porque los árboles pueden encontrarse 
también en el jardín de un chalet. Abrimos otra ventana y 
descubrimos un pozo; nuestra suposición empieza a tomar forma. 


TABLA 5.1 


Operaciones mentales que se activan en la observación funcional 
al atribuirle 


significado al conocimiento 


ACTIVIDAD PROPUESTA OPERACIONES MENTALES 


Yo creo que... 


Captar el aspecto predictivo en la observación. 


Formular previsiones y comprobar su credibilidad. 


De la semilla a la planta 


Realizar una intervención sistemática en la realidad que tienda a 
producir transformaciones o variar las condiciones de la realidad 
observada. 


Las plantitas en el alféizar de la — 


ventana y en el armario 


Realizar una recogida de datos objetivos que confirmen o descarten 
una previsión. 


Ser capaces de leer, en los datos recogidos, la confirmación o la 
refutación de la hipótesis. 


Realizar una nueva observación de la realidad en función de los datos 
recogidos. 


Se deshace, no se deshace 


Realizar una recogida sistemática de datos en momentos distintos. 


Comparar entre sí los datos recogidos. 


Ser capaces de atribuirle un significado a los datos recogidos. 


Llevar a cabo una nueva observación de la realidad en función de los 
datos 


recogidos. 


La botella de plástico 


Captar la presencia también de signos y de señales que no son 
vistosas. 


Aprendemos a leer las etiquetas 


Interpretar lo que se observa. 


Hay aire en la tierra 


Hallar modalidades para narrar y describir. 


Explicar las experiencias realizadas. 


En algunos casos las características de la foto hacen que el niño deba 
contar, en sus previsiones, con la coexistencia en un mismo ambiente 
de aspectos naturales y antrópicos, como es el caso, por ejemplo, de 
una playa en la que, en la parte central se vean las primeras dunas y la 
vegetación de gramíneas espontáneas, mientras que en la parte más 
cercana al rompiente estén presentes plantas estacionales que limiten 
la zona de baño, un muelle artificial, estacas y un cartel de «Prohibido 
bañarse». Incluso los detritos que hay encima del muelle pueden ser 
orgánicos (conchas, algas secas, etc.) o antrópicos (artesanía, botellitas, 
sandalias). La progresión de las expectativas, así como de las posibles 
confirmaciones y refutaciones, depende de la distinta secuencia de las 


zonas de la foto que se vayan examinando. 


En otros casos se organiza la actividad de modo que las previsiones 
sean desatendidas, para situar al niño en una situación de conflicto 
cognitivo. En un caso, por ejemplo, se presenta una casa de campo que 
es la única que permanece en pie, aislada y solitaria, en la periferia de 
una gran ciudad, resistiendo al avance de la zona industrial; en otro 
caso se presenta el anfiteatro romano que hay en El Djem, en Túnez, y 
que surge rodeado de un arrabal típicamente árabe. 


* De la semilla a la planta 
Propuestas para alumnos de 6 a 8 años 


El niño, en los primeros años de escuela, no es capaz aún de formular 
hipótesis, pero sí que logra, en cambio y como ya hemos visto, hacer 
previsiones en base a sus propias convicciones personales. En esos casos 
se debe apoyar al niño en su actividad de observación de la realidad, 
no para adquirir conocimientos nuevos, sino para deshechar ciertas 
convicciones personales erróneas. 


En este caso se parte de la observación de cuatro semillas distintas (de 
alubia, de trigo, de girasol y de maíz). Una observación que se realiza 
sistemáticamente en base a tres criterios: forma, color y tamaño. Al 
final los niños ordenan las semillas en base a su tamaño: de la más 
grande a la más pequeña. Sus comentarios evidencian una convicción 
personal errónea: creen que hay una conexión directa entre la 
dimensión de la semilla y la de la planta ya desarrollada; esto es, que 
de la semilla más grande nacerá la planta más grande. 


Plantamos las cuatro semillas y con la observación sistemática en base 
a criterios predefinidos y a la recogida de los datos cuantitativos 
realizada cada cinco días, les conduciremos no a comprobar (que es 
una palabra demasiado grande para esa edad), sino a constatar si 
efectivamente de la semilla más grande nace la planta más grande o 
si, por el contrario, se trata de una creencia errónea, como de hecho se 
trata. Pero la 


observación sistemática permite señalar también un aspecto nuevo, que 
los niños no han tomado para nada en consideración de forma 
espontánea, y es que las cuatro semillas no germinan a la vez, sino en 
una secuencia temporal: primero el trigo y el girasol, después la alubia 
y por último el maíz. 


* Las plantitas en el alféizar de la ventana y en el armario 


Propuestas para alumnos de 6 a 8 años 


Esos mismos niños creían, en base a sus propias convicciones 
personales, que la presencia de luz era el factor decisivo que permitía 
que las semillas germinaran y que las plantas se desarrollasen. 


En la experiencia que presentamos, realizada al principio del año 
solar, plantamos hierba en dos tiestos. Uno lo colocamos en un lugar 
luminoso, en el alféizar de la ventana, y el otro tiesto lo encerramos 
en un armario, a oscuras. Cuando se interpela a los niños formulan 
una previsión conforme a sus convicciones: la hierba del alféizar, bajo 
la luz, se desarrollará, mientras que la otra que está en el armario, a 
oscuras, morirá en poco tiempo. Pero ninguno de ellos toma en 
consideración el hecho de que, al ser invierno, en el alféizar la 
temperatura es mucho más fría que en el armario. 


De hecho, la plantita del armario no se muere, sino que germina antes 
que la del alféizar. Se retira la plantita del alféizar y dentro del aula 
también germina rápidamente. A raíz de la observación y de la 
constatación, los alumnos —aunque no todos—, deducen que para que 
una planta se desarrolle es necesaria una temperatura más cálida que 
la externa. Pero no basta con observar, y de hecho no todos aceptan 
abandonar su propia convicción espontánea y la defienden 
acaloradamente. Hay más de uno que afirma: 


La planta del armario se hecho grande porque cuando lo abríamos para 
ver si la hierba había crecido entraba luz. 


La observación continúa. La plantita que se ha retirado del alféizar y 
que está en un lugar más cálido, es ahora una hermosa planta verde, 
mientras que la del armario en seguida se amarillea y se mustia 
rápidamente. ¿Entonces qué tiene que ver la luz? Los niños se hallan 
en una situación de conflicto cognitivo que el profesor puede 
aprovechar para iniciar una profundización cognitiva. 


Atribuir un significado a los datos recogidos 


La observación propuesta en la escuela a menudo se acompaña con la 
adquisición de la costumbre de tomar nota de forma sistemática de las 
observaciones realizadas. Es el profesor quien, al principio, sugiere 
qué hay que hacer, qué aspectos observar y qué 
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registrar. A continuación es importante guiar al niño para que 
deduzca, partiendo de la sistematicidad de sus notas, informaciones 
precisas. 


. Se deshace, no se deshace 
Propuestas para alumnos de 9 a 11 años 


En esta experiencia los niños tienen a disposición ocho vasos llenos de 
agua, cuatro cajitas que contienen talco, pimienta negra molida, 
azúcar molido, harina de trigo y cuatro frascos con aceite de girasol, 
tinta, vinagre de vino y alcohol. Se les ha invitado a añadir a cada 
vaso de agua una cucharada de las sustancias que tienen a disposición, 
a mezclar, a observar y registrar el resultado en una tabla, a esperar 
tres minutos, observar de nuevo y registrar. Las anotaciones se pueden 
organizar en un esquema sinóptico como el de la tabla 5.2. 


La observación, en este caso, no proporciona de inmediato 
informaciones significativas, útiles y eficaces. Los alumnos deben 
aprender, sobre todo, a realizar una recogida sistemática de los datos 
en distintos momentos y después compararlos. Los resultados recogidos 
en la tabla no son homogéneos. Es necesario aprender a observar 
atentamente no el acontecimiento en sí, sino los datos recogidos; 
después buscar las regularidades y reflexionar sobre ellas. 


TABLA 5.2 


Esquema para la anotación de soluciones y mezclas 


En primer lugar, en base a una comparación entre los resultados 
registrados en distintos momentos, los niños comprenden que no basta 
con observar y registrar el resultado en seguida, tras haber mezclado 
las dos sustancias. De hecho, en los cuatro casos, pasados tres minutos, 
la situación ha mutado. Esta constatación puede generar en el niño 
una suerte de conflicto cognitivo y suscitar en él un comportamiento 
de 


exploración, que le dirige a una observación de la realidad más 
orientada, profunda y minuciosa. 


Observando mejor los vasos y ayudándonos con la tabla, nos damos 
cuenta, de hecho, de que los casos en los que el resultado inicial no 
persiste son precisamente aquellos en los que al final es posible 
realizar una distinción entre solvente y soluto. 


Ahora es posible darle un nuevo significado a los datos recogidos. En 
los cuatro casos de no solución de las sustancias los elementos se 
comportan de distinta forma: los polvos se pegan al fondo mientras 
que el aceite que se divide en muchas gotitas y se vuelve a compactar 
en una película amarilla que flota sobre el agua. El conocimiento, de 
hecho, se enriquece gracias a esta nueva equilibración de los 
conocimientos. A continuación el niño aprenderá también a distinguir 
verbalmente las suspensiones de los polvos de la emulsión del aceite. 


* La botella de plástico 

Propuestas para alumnos de 9 a 11 años 

El profesor de ciencias le plantea al alumno cuestiones de este tipo: 
¿Cómo hago para observar el aire, que no se ve? 


Nos será de ayuda una botella de plástico, que constituye un recurso 
didáctico de reciclaje por dos motivos: porque se recupera antes de 
que se lance a la basura destinada a la recogida de envases y porque 
se presta, con flexibilidad, a resolver muchas situaciones de 
observación. 


Tomamos una botella de plástico vacía y sin tapón. Dentro no hay 
nada, ¿de verdad? 


El niño la aplasta con facilidad, pero mientras la comprime sale un 
«soplo» inesperado de la botella y le mueve los cabellos. ¿Qué es ese 


soplido? ¿Es aire quizás? Un efecto que ha recibido con sus sentidos 
(el soplo) se convierte para el niño en un signo, un indicio de la 
presencia de un elemento que no puede observar directamente con la 
vista. 


Tomemos otra botella de plástico vacía. ¿Dentro no hay 
absolutamente nada? 


Invitamos al niño a taparla y después a aplastarla, pero esta vez le 
cuesta más. Ese soplido que salió antes, ahora, como lleva el tapón, no 
sale; ¿es eso lo que opone resistencia? El niño presupone la existencia 
de una relación entre dos hechos (la no salida del aire y la resistencia) 
y le atribuye por inferencia al aire la propiedad de resistencia. 


Pero como profesores no debemos caer en el error metodológico de 
considerar que una experiencia fácil de realizar sea también fácil de 
entender. El profesor puede utilizar la 


botella de plástico también para explicar otra propiedad del aire, y es 
que se dilata con el calor. Entonces se coge una botella vacía, se le 
pone un globo deshinchado en la abertura, se calienta la botella al 
baño maría... y el globo se hincha. Es una experiencia muy fácil de 
realizar y el niño se demostrará capaz de narrar la secuencia que ha 
visto. 


Terminará afirmando, como ha explicado el profesor, que ¡así sabemos 
que el aire se dilata! 


Pero debo preguntarme siempre si ha comprendido verdaderamente 
qué ha sucedido, si es capaz de atribuirle un significado a lo que ha 
observado. 


* Aprendemos a leer las etiquetas 
Propuestas para alumnos de 9 a 11 años 


A veces el profesor prepara y realiza la situación de observación 
precisamente para que el alumno capte un aspecto de la realidad sobre 
el que nunca habría dirigido su atención de forma espontánea y sobre 
el que, al no tener los conocimientos adecuados, no se habría parado 
nunca a pensar. Para obtener una situación cognoscititva como esa, en 
la experiencia que proponemos, el profesor induce al alumno a 
recoger informaciones de algunas etiquetas, textos escritos que no 
habría tomado nunca en consideración, para observar de forma 
sistemática una situación, manipulando las variables, produciendo 
algunas transformaciones y variando, sistemáticamente, sus 


condiciones. 


Se les presenta a los alumnos tres bebidas distintas y no alcohólicas de 
naranjada. Se les invita a leer atentamente en las etiquetas tanto los 
ingredientes como las informaciones nutricionales y compararlas entre 
sí. Construyen, para su observación, una tabla sinóptica que presenta, 
de forma orgánica, todas las informaciones recogidas, semejante a la 
que reprodujimos en la tabla 5.3. Comparando los datos, los alumnos 
se dan cuenta de que hay algunas diferencias entre un producto y 
otro, pero no saben en absoluto cómo interpretarlas. La única 
diferencia que consideran interesante es la del distinto tanto por 
ciento de zumo de naranja de uno de los productos, aunque al 
probarlas, las tres bebidas resultan igual de buenas. La observación 
sistemática realizada hasta ahora parece un ejercicio simple. 


Pero el profesor propone a los alumnos una experiencia interesante: 
intentemos hacer bebidas domésticas que tengan las mismas 
características —dentro de lo posible— que estas tres bebidas 
comerciales. De modo que los alumnos se ponen a exprimir naranjas. 


Se vierte el zumo en tres botellas en el porcentaje indicado en los tres 
productos originales. Después se rellenan las botellas con agua 
azucarada. 


TABLA 5.3 


SIROPE 
DE 
GLUCOSA 


Anníbripo| Ácipo 
CARBÓNICO| CÍTRICO 


FrUCTOSA | AZÚCAR 


Presente | Presente | Presentes | Presente 


2 Presente | Presente | Presente | Presentes 


Presente Presente | Presentes | Presentes 


Esquema para la anotación de las informaciones recogidas 
mediante la lectura de las etiquetas de naranjada 


Los alumnos producen así tres bebidas domésticas semejantes a las 
tres bebidas comerciales en cuanto a la cantidad de zumo de naranja 
que llevan. De esta experiencia práctica a menudo extraen una 
primera e interesante constatación: el zumo de naranja es muy poco 
en todos los productos, mientras que la mayor parte del líquido está 
constituido por agua. 


Los niños después comparan el color de cada naranjada que han 
preparado con la comercial: el color es pálido y opaco en el zumo 
doméstico, y más vivaz en los comerciales. Además, sus naranjadas no 
tienen ni gas ni burbujitas. Después se pasa a la fase en la que tienen 
que probar las nuevas bebidas, el gusto deja bastante que desear en el 
caso de las bebidas domésticas, ¡en cambio las comerciales eran 
realmente buenas! 


Llegados a este punto, a sugerencia del profesor, se vuelven a leer las 
etiquetas que antes parecía que no daban ninguna indicación útil. Los 
niños ahora saben exactamente qué buscar en la tabla que han 
confeccionado. De hecho se preguntan qué es lo que les falta a sus 
naranjadas respecto a las que se han comprado. Fruto de la 
comparación ahora emergen respuestas muy claras. Faltan los 
colorantes que les dan a las naranjadas comerciales ese hermoso color 
naranja, falta el anhídrido carbónico, que hace que sean gaseosas, 
faltan los armonas que le dan un sabor más pleno, y un poco más de 
azúcar que la que ellos han añadido. En un análisis posterior esta 
experiencia se ha revelado como una manera óptima de trabajar el 
tema de la nutrición a través de una lectura crítica de las etiquetas. 


* Hay aire en la tierra 
Propuestas para alumnos de 9 a 11 años 


El profesor dinámico logra encontrar y organizar muchas experiencias 
originales que, basándose en las propiedades de los elementos incluso 
en situaciones cotidianas, pueden simplificar fenómenos físicos 
complejos. Hay que dejarse llevar por el gusto de proponer 
experiencias originales, que despierten la fantasía del niño y que pueden 
también sorprenderle, porque le ayudan a entrever fenómenos 
imprevistos. Para 


entender no basta con observar atentamente, sino que hay que lograr 
registrar y repetir correctamente la secuencia de las acciones 
realizadas por el adulto y las reacciones del material. El paso de la 
narración a la descripción y, finalmente, a la explicación, no es un 
paso formal, sino el indicio de un distinto nivel de comprensión del 
fenómeno. 


Tomemos en consideración ahora una situación que proponen varios 
textos escolares para evidenciar que hay aire en la tierra. Desde 
nuestra perspectiva adultocéntrica a veces nos parece que los 
fenómenos que queremos que capte el alumno sean evidentes en su 
simplicidad, quizás hasta obvios. Por ello puede ser útil también para 


nosotros, como adultos, reflexionar sobre qué proceso de 
razonamiento pretendemos que el niño haga solo, en torno a qué 
conocimientos exigimos que posea y que sepa recordar en el momento 
oportuno, así como sostener su observación y su razonamiento. 


El profesor realiza la experiencia. Pongámonos en el lugar del niño 
que observa y describamos qué secuencia de acciones ve realizar 
frente a él (a veces se le pide que participe directamente, como si, 
actuando, pudiera comprender mejor): 


Rellenamos un contenedor con tierra bien prensada. 


Tomamos un contenedor graduado y lo colmamos de agua. 


Vertemos, lentamente, el agua sobre el terreno. 


El terreno absorbe el agua. 


A un cierto punto el agua empieza a cubrir la superfície del terreno, 
que ya no 


absorbe más. 


Entonces mido la cantidad de agua empleada. 


¿Pero cómo debe interpretar el niño lo que ve (o lo que hace)? ¿Qué 
razonamientos debemos ayudarle a realizar, para atribuirle significado 
a lo que está observando? La competencia didáctica del profesor no 
yace tanto en hallar situaciones simples y cotidianas que, leídas e 
interpretadas de forma oportuna, pongan en evidencia los 
componentes de un fenómeno complejo. La competencia didáctica del 
profesor está en lograr diseccionar la experiencia junto al niño, hacer 
que surjan las dudas y formular preguntas y observar para hallar las 
respuestas en lo que se está viendo. Recorramos estos pasos. 


Rellenamos un contenedor con tierra bien prensada. 


Tomamos un contenedor graduado y lo colmamos de agua. 


Vertemos, lentamente, el agua sobre el terreno. 


El terreno absorbe el agua. 


Una vez realizada esta constatación, no la consideramos obvia, sino 
que nos preguntamos, junto a los alumnos, por qué ha desaparecido el 
agua, por qué ha sido absorbida por el terreno. La explicación que los 
alumnos logran formular (o que les inducimos a formular) para 
explicar lo que han observado es que el terreno no es compacto, sino 
granuloso, y que el agua, probablemente, se inserta en los intersticios 
(los pequeños espacios vacíos entre un pedacito de tierra y otro). 


Pero no basta con esta constatación para captar todo lo que está 
sucediendo frente a nuestras narices mientras realizamos un gesto tan 
simple como el de verter agua. 


Ahora debemos plantearle al niño una pregunta crucial (porque aquí 
se halla el núcleo, el elemento esencial de la demostración que 
estamos haciendo) y es si los espacios entre un pedacito y otro de 
tierra están verdaderamente vacíos, como él sostiene. 


No podemos limitarnos a comunicar al niño que hay aire en los 
intersticios, porque entonces le estaremos transmitiendo una verdad 
en la que tiene que creer y, ¿entonces qué sentido tendría nuestro 
experimento? 


Debemos hacer que llegue a la idea de que los espacios no están 
vacíos, sino llenos de aire, y que, al entrar agua, el aire sale. Pero ¿hay 
algún modo de ver el aire? Y entonces se vuelve extremadamente 
importante que el niño se dé cuenta, observe y tome nota del hecho de 
que en un determinado momento, mientras se vertía el agua, ¡se 
formaron burbujas! Las burbujas, un elemento para nada vistoso en 
todo este proceso con tierra y botellas de agua, es un elemento 
cognitivamente más importante porque señala la fuga del aire del 


terreno. 


La observación ayuda a los niños a hallar respuestas para algunas 
preguntas, pero al mismo tiempo les induce a formular otras, del tipo: 
¿por qué el agua «hecha» el aire? La observación, si va acompañada de 
la reflexión cognitiva, prepara por tanto el terreno para una posible y 
progresiva ampliación cognoscitiva. 


Pero volvamos a nuestra situación de partida. 


En un determinado momento, el agua empieza a cubrir la superfície del 
terreno y ya no es 


absorbida por este. 


Nuevamente, hacemos un alto. Es otro punto que merece ser 
observado con detenimiento. Tratamos de comprender ahora algo 
distinto, nos enfrentamos a un problema diferente: ¿por qué se detiene 
el fenómeno de absorción? Significa que todos los insterticios están 
llenos de agua y que no cabe más. 


Llegados a este punto medimos, la cantidad de agua utilizada. 


Reflexionemos: ¿qué información nos brinda este dato? ¿Qué significa 
la cantidad de agua empleada? Si aceptamos la suposición de que el 
agua estaba en los insterticios, entonces la cantidad de agua empleada 
ha ocupado el lugar del aire y por tanto el volumen de agua vertida y 
absorbida se correponde con el volumen de aire que estaba presente 
en el terreno. El aspecto cuantitativo y mensurable es solo la 
consecuencia de un fenómeno que antes debemos haber comprendido 
y aceptado cognitivamente. 


Esta que proponemos no es la presentación de un único fenómeno, 
sino que se dan tres pasos cognitivos a través de los cuales 
proponemos guiar al alumno: 


El fenómeno de la absorción como sustitución de aire por agua. 


El fin del fenómeno de la absorción y la saturación. 


La cuantificación del fenómeno hasta la saturación. 


Algunos manuales aconsejan, para enriquecer la observación y para 
una mejor comprensión del fenómeno, repetir más de una vez la 
experiencia escogiendo y comparando terrenos distintos (arcilla, arena 
y grava). Si se repite la misma prueba con distintos terrenos se 
observará que la cantidad de agua absorbida es distinta cada vez: muy 
poca en la arcilla, más en la arena y un poco más en la grava. 


He aquí otra pregunta: ¿Qué determina esta diversidad de rendimiento? 


Con lupas podemos constatar que la granulosidad de los tres terrenos 
es distinta: En el terreno granuloso las partículas se distinguen muy 
bien porque son grandes. 


En el terreno arenosos son más pequeñas. 


En el terreno de arcilla las partículas son diminutas y es casi imposible 


distinguirlas. 
Por lo tanto, se pueden hacer previsiones como las que siguen: 


En el terreno granuloso las partículas son distantes entre sí, los 
insterticios son 


grandes y probablemente, cabe más agua. 


En el terreno arenoso las partículas son más pequeñas y por tanto los 
insterticios 


son más reducidos y hay relativamente menos agua que en el terreno 
granuloso. 


En el terreno de arcilla las partículas son muy pequeñas, están 


pegadas entre sí, los 


intersticios son mínimos y hay poca agua. 


Deténgamonos a reflexionar en el significado didáctico de esta 
situación de ampliación de la experiencia inicial: ¿enriquecer y variar 
la observación tiene, verdaderamente, como efecto, una mejor 
comprensiónd el fenómeno? A mi entender la repetición debería 
servir, en primer lugar, para permitirle al niño estar preparado para 
observar y captar la manifestación de las burbujas ahora que entiende 
la importancia que tiene y, muy probablemente, más de uno señalará 
su presencia con un claro: ¡Mira las burbujas! 


No será hasta que el niño haya recibido y aceptado la presencia de 
aire en el terreno que podrá centrar su atención en el análisis de los 
distintos terrenos; esto es, en contingencias objetivamente distintas 
(distinta granulosidad del terreno) a las que se asocian condiciones 
distintas (mayor o menos cantidad de agua en los insterticios) y que 
pueden ser objeto de previsiones cuantitativas o de comprobaciones 
mediante anotaciones sistemáticas. 


Aprender a realizar inferencias con los cómics 


Hoy en día la escuela es cada vez más propensa a acoger y a hacer 
circular en su interior distintos lenguajes expresivos con los que el 
niño está en contacto de forma cotidiana, descubriendo y adquiriendo 
diferentes códigos expresivos. Tomemos en consideración, a modo de 
ejemplo, la utilización didáctica del cómic, justamente definido por 
Eisner (1997) como una expresión visual de arte secuencial. 


La atención del lector de un cómic, sea este un niño o un adulto, está 
centrada seguramente en las ilustraciones, pero para darle un 
significado a la historia representada es necesaria la comprensión de 
algunos mecanismos narrativos que no son simples y que ponen en 
relación el dibujo con el texto escrito. El cómic narra según sus 
propias reglas narrativas, que dejan un amplio espacio no tanto a la 
libre fantasía del lector, sino a su capacidad de deducir informaciones 
(Rodari, 1973), que se pueden recoger mediante la observación de la 
ambientación (no solo decorativa, sino funcional a la narración 
misma), de la interacción entre los personajes y de los pasajes de una 
viñeta a la otra. En el cómic las viñetas son «fotogramas» yuxtapuestos 
de una historia: la acción (eso que sucede entre una viñeta y otra), se 
confía a la reconstrucción del lector. La 


secuencialidad de la historia viene ensamblada por el lector sobre todo 
a través de un mecanismo de cierre , que no es otra cosa que 
completar el mensaje narrativo (a través de un proceso de análisis y 
síntesis, de interpretación y de decisión). Esta es una integración 
realizada por inferencia, en base a la experiencia misma del lector. 


* El cómic del cuadro 
Propuestas para alumnos de 9 a 11 años 


Para poner en marcha una actividad didáctica centrada en el uso del 
cómic puede resultar interesante proponer a los alumnos, divididos en 
grupos reducidos, dos ilustraciones y pedirles que narren qué está 
pasando. 


Las ilustraciones escogidas representan a un mismo sujeto que en las 
dos viñetas está realizando dos acciones distintas: en una clava un 
clavo y en la otra llama por teléfono. 


Y aun así el niño, como el adulto, frente a la demanda de narrar qué 
está pasando, acoge la consigna como sensata y razonable. Justamente 
osberva Me Cloud (1999) que «la imaginación humana toma dos 
imágenes separadas y las transforma en una única idea». El niño 
considera las dos imágenes como la representación de una única 
acción, efectuando un cierre de una acción a otra acción. 


Un grupo de niños, tras haber mirado las viñetas, rápidamente 
acuerda esta breve narración: 


Un señor debe colgar un cuadro en la pared. 
Lo prueba con el martillo y con el taladro. 


Pero no lo logra y entonces telefonea a un amigo para que venga a 
ayudarle. 


Entonces se les plantean a los niños algunas preguntas específicas para 
evidenciar cuáles han sido los indicios gráficos que han captado, cómo 
los han interpretado y cómo han efectuado, en base a estos, las 
inferencias relativas a la fase de paso y a la fase final de la historia. 


Se les pregunta a los niños cómo han sabido que son dos figuras de 
una única historia y obtenemos estas respuestas: 


El señor es el mismo, lleva el mismo traje. 


Está en la misma habitación, tiene los mismos muebles. 
El cuadro es el mismo en ambas figuras. 


La pregunta crucial, relativa a lo que sucede entre una viñeta y la otra, 
es: 


¿Cómo habéis entendido que ese señor no logra colgar el cuadro? 
La respuesta llega sin hacerse esperar: 


Se ve que ha probado varias veces a colgar el cuadro. ¿Ves cuántos 
agujetos ha hecho en la pared? ¡Y después se le cae! 


Le siguen las preguntas que atañen a la conclusión de la viñeta: 
En tu opinión ¿a quién telefonea el señor? 


Si hubiera un bocadillo con las palabras que dice el señor al teléfono, ¿qué 
escribirías? 


La respuesta más repetida por los niños es: 

Visto que no lo consigue, pide ayuda. 

Creo que telefonea a un amigo. 

Quizás su amigo es albañil. 

Le dice que le venga a ayudar, que lo ha puesto todo patas arriba. 


Sigamos al niño en su razonamiento inferencial, cuyas fases esenciales 
reproducimos en la figura 5.2. El niño observa atentamente las dos 
figuras y capta la identidad tanto del personaje como del ambiente, y 
eso le lleva a considerar las dos figuras como ilustraciones de un único 
acontecimiento. A continuación, desde un punto de vista lógico y no 
temporal, identifica algunos elementos: los agujeros en la pared, 
presentes en la primera viñeta y la caída definitiva del cuadro en la 
segunda viñeta. Interpreta el primer indicio (los agujeros) como vanos 
intentos y el segundo (la caída del cuadro) como una señal 
indiscutible del fracaso final. Por todo ello concluye que el señor no es 
capaz de colgar el cuadro. Dados estos supuestos, deduce que el 
comportamiento consiguiente al teléfono, indicado en la segunda 
imagen, no puede ser interpretado sino como la petición de ayuda 
dirigida a un amigo competente. Extrae esta conclusión, por 
inferencia, a partir de su propia experiencia: cuando tengas un 
problema, pide ayuda. 
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Fig. 5.2. Razonamiento inferencial que produce un cierre de una 
acción a otra acción. 


* El cómic del médico 
Propuestas para alumnos de 9 a 11 años 


La influencia de la propia experiencia a la hora de extraer inferencias 
y por tanto, la posibilidad de recoger distintas deducciones, puede 
convertirse en un objeto de reflexión para los alumnos, y es que el 
hecho de que haya distintas interpretaciones de unos mismos 
acontecimientos no significa que sean erróneas. Puedo brindarles a los 
niños otras dos ilustraciones y pedirles que describan también en este 
caso la breve historia que narran. 


Los niños están de acuerdo sobre el principio de la historia: 
Un niño está en la sala de espera del médico. Después entra y grita... 


Pero en este punto, las descripciones divergen: 


El médico le ha puesto una inyección. 
Le ha vacunado. 
El dentista le está sacando un diente. 


Los indicios iniciales son claros; el niño está sentado en la sala de 
espera de un espacio médico porque en la puerta hay una cruz roja 
pintada. La sala de espera está vacía, por tanto de ello se deduce que 
el niño ha entrado en la consulta. La viñeta con la exclamación de 
dolor que proviene de la consulta hace presagiar que es el niño quien 
grita, fruto de una experiencia dolorosa. 


Pero después cada uno completa por inferencia la historia en base a 
distintas experiencias dolorosas. La imagen deja que cada uno sea 
libre de decir cómo completar objetivamente la historia, sin que por 
ello mute el significado de forma sustancial. 


Puede resultar interesante, desde un punto de vista didáctico, hacer 
que el alumno reflexione sobre la distinta libertad de la que puede 
disfrutar en la interpretación coherente de un cómic, en base a los 
indicios interpretativos que este proporcione. 


* Descomponemos un cómic 
Propuestas para alumnos de 11 a 14 años 


Con adolescentes se puede proponer una actividad sistemática de 
observación de las imágenes que presente una doble función 
educativa: en primer lugar la de captar, a través de la lectura de una 
serie de imágenes estáticas, el transcurso del tiempo y la modificación 
de la realidad; y en segundo lugar la de descubrir los indicios que 
sugieren la sensación del transcurso del tiempo, las estrategias 
empleadas a nivel gráfico por los ilustradores para mostarlo, y llegar a 
describir y definir el mecanismo en el que se basa el lenguaje del 
cómic, descubriendo y adquiriendo así distintos códigos expresivos. 


Proponemos algunos ejemplos en los que utilizamos distintos cierres. 
Con los chicos de esta edad resulta interesante no solo la 
interpretación correcta del cierre , sino sobre todo descubrir juntos, 
con una observación atenta de las distintas imágenes asociadas, la 
estrategia comunicativa empleada por el ilustrador y el significado que 
expresa. 


En una experiencia didáctica con dos adolescentes (un chico y una 
chica), les he propuesto, en una suerte de manipulación a nivel 


mental, que desmonten el cómic, que lo descompongan para entender 
los mecanismos que lo mantienen unido, y así descubrir las estrategias 
de los ilustradores. 


Elijo un cómic de encima de su mesa, lo hojeo rápidamente y llamo su 
atención sobre dos figuras, objetando que son muy distintas, que 
parecen pertenecer a dos historias 


diferentes. En la primera, de hecho, un chico y una chica se 
encuentran cerca de las escaleras mecánicas de unos grandes 
almacenes, y en la segunda los mismos personajes se presentan 
vestidos de otro modo, mientras que, cogidos del brazo, pasean por un 
parque. 


Con extrema naturalidad la chica me explica con todo lujo de detalles 
y en base a un razonamiento deductivo muy preciso, que las dos 
viñetas son así de diferentes porque representan dos momentos 
distintos en el tiempo y en el espacio. La primera narra un encuentro 
fortuito entre dos personas, un chico y una chica, que se sitúa en el 
presente. 


La segunda, con un flashback, nos traslada al pasado, cuando paseaban 
de forma romántica por un parque, pero no lograban entrar en 
sintonía; era el preludio de su separación. La alumna domina el cierre 
de una escena a otra. 


Paso entonces a señalar otras dos viñetas: en una el personaje está de 
pie frente a una ventana con las persianas semi cerradas, y en la 
siguiente viñeta hay un zoom sobre el rostro del protagonista, que 
espía tras las persianas. 


El alumno me explica que el personaje está encerrado en la habitación 
de un hotel, preocupado porque se está escondiendo y teme que le 
identifiquen y le pillen. Por eso hace días que no duerme y no come y 
está angustiado, espiando tras las persianas. El alumno no me cuenta 
solo lo que está sucediendo, sino que se detiene y me comunica 
también el estado de ánimo del protagonista, dominando un cierre que 
se basa en el aspecto del personaje. 


Les señalo otras dos viñetas casi idénticas que están relacionadas; el 
encuadre es el mismo, excepto por un pequeño detalle. El 
protagonista, en la primera viñeta, está tumbado en la cama con los 
ojos cerrados, y en la segunda vemos que ha abierto un ojo. 


El alumno capta en ese pequeño gesto el suspense narrativo que 
caracteriza la escena. 


Me explica que el protagonista se ha tumbado en la cama para 
descansar, pero que está muy preocupado y en actitud vigilante. Tiene 
el sueño muy ligero, seguramente ha oído un ruido, y es que hay 
alguien en la habitación. Se queda inmóvil, de modo que el otro no se 
dé cuenta de que está despierto, bien atento y vigilante. Este es un 
cierre de un aspecto a otro. 


El interés ha sido tal que los adolescentes han empezado a buscar en 
otros cómics y a proponerme otros ejemplos de cierre . Han leído 
muchos cómics a lo largo de su vida, pero solo ahora se han hecho 
conscientes de algunos de los mecanismos de inferencia empleados 
por los ilustradores y son capaces de reconocerlos y explicarlos. 


Observar para amar las matemáticas 


Al niño, en la escuela, se le exige no solo que observe tanto objetos 
como acontecimientos, sino también que se enfrente con categorías 
abstractas y artificiales (números y figuras geométricas) que, de hecho, 
no son objetos reales, sino construcciones de la mente con propiedades 
necesarias. Se podría considerar que en este caso, con las categorías 


abstractas, pueda ser difícil hacer hincapié en la observación. 


Aquí presentamos solo algunas propuestas didácticas, aisladas 
respecto a un proyecto articulado y orgánico dentro del cual deberían 
integrarse, y que solo cumplen la función de ejemplificar una 
aplicación de la observación como estrategia dirigida a captar y 
utilizar algunas regularidades lógicas en el mundo de los números y de 
las líneas. 


* La mina 
Propuestas para alumnos de 6 a 8 años 


Estamos en una clase de segundo de primaria. Todos los niños saben 
multiplicar y ya han aprendido la cantinela de las tablas de 
multiplicar. Pretendemos que adquieran la consciencia de que, de 
hecho, la multiplicación es una suma simplificada. 


Entonces se les propone el juego de la mina, en el que algunos niños 
asumen el rol de mineros y otros de observadores. Cada minero viaja 
con un carro de la mina hacia un vagón, y cada carro puede 
transportar un número fijo de pepitas (de 2 a 9) que deben descargar 
y que el capataz (el profesor) les indicará cuántos viajes deben hacer. 


Algunos observadores deben tomar notar —mediante anotaciones 
libres—, de lo que ven; al final se les invita a indicar el número total 
de pepitas cargadas en el vagón de cada minero. Al final de la 
simulación analizamos conjuntamente, con todos los niños, el modo 
en que los observadores han anotado el hecho observado y qué 
estrategia utilizan para llegar a la solución. Todos, con cada viaje, 
dibujan las pepitas presentes en el carro representándolas con unos 
circulitos; hay quien las dispone de forma irregular y al final las 
cuenta, hay quien las alinea regularmente, formando filas iguales y al 
final se da cuenta de que puede identificar la cantinela en base a la 
carga (número de pepitas por carro) y asociarla a cada fila. Hay quien 
dibuja una sola vez el número de pepitas y las va tachando con una 
raya a cada viaje y al final cuenta, progresivamente, los circulitos 
teniendo en cuenta las rayas o bien utiliza la tabla. 


Los niños observan y analizan las distintas soluciones propuestas por 
los compañeros, discuten sobre su practicidad y si son económicas y al 
final alguien observa que solo se pueden extraer dos números: el de 
pepitas transportadas cada vez y la de los viajes realizados. Son dos 
números que hay que multiplicar entre sí. Otro alumno al final 
abandona el trasfondo organizador de la mina y de las pepitas y 


observa que, de hecho, se cuentan las rayas y las columnas y se 
multiplican los dos números: ha identificado una regla fruto de la 
observación y después ha pasado a la generalización de la regla 
misma. 


* Las tablas de los números: del orden espacial al orden lógico 
Propuestas para alumnos de 8 a 10 años 


Estamos en una clase de tercero de primaria. Todos los niños ya han 
comprendido que la multiplicación es una suma simplificada y se han 
aprendido de memoria ya la cantinela de las tablas de multiplicar. Nos 
disponemos a hacer que el niño manipule y explore, no objetos reales, 
sino categorías abstractas tales como los números, en el intento de 
hacer que descubra las regularidades cíclicas que están en la base de las 
tablas de multiplicar. 


EXTLELTLO 


Anunciamos a los niños que observaremos la fila de números de las 
tablas de multiplicar, pero que primero, por comodidad, separaremos 
con ellos la fila de números de una tabla, como se ve en la figura 5.3. 


Fig. 5.3. La fila de los números. 


Fig. 5.4. La tabla del 2. 


Invitamos a cada niño a colorear en su tabla los números de la tabla 
de multiplicar del 2 con el color que, siguiendo una regla, le 
corresponde a ese número. Cuando llegan al 20 los niños prosiguen sin 
dificultad hasta llegar a completar el esquema (figura 5.4). En ese 
momento el profesor les dice: 


Ahora no miréis los números, fíjaos en el folio y decidme qué veis. 


Con esta pregunta, aparentemente inusitada, el profesor les pide a los 
niños que observen el conjunto de números señalados con el intento 
de ponerlos en orden siguiendo una lógica espacial. Es decir, que se 
pretende hacer hincapié en su capacidad para identificar una 
estructura de conjunto que relacione entre sí los números coloreados, 
según un factor gestáltico que podría ser de cercanía, de buena 
continuidad, de dirección y de simetría. Y los niños responden 
inmediatamente con más de una observación: 


Uno sí y uno no... muchas rayas...los barrotes de una cárcel... 


A través de la observación de la distribución de los colores los niños 
evidencian y descubren una regularidad en la distribución de los 
númetos en la tabla del 2. 


El profesor añade: 


Ahora tomad en consideración los números que están dentro de las rayas. 


Esto implica una observación para descubrir el orden lógico que liga a 
los números entre sí. Y sus respuestas no se hacen esperar: 


Solo son números pares. 
Todos los números pares se han coloreado, los números impares no. 


Es la tabla de los dobles: 2 es el doble de 1, 4 es el doble de 2, 6 es el doble 
de 3. 


Pasamos a la tabla del 3 (figura 5.5). Aquí los niños, ya mientras 
colorean, se dan cuenta de que las columnas ya no están. He aquí las 
primeras observaciones: 


Hay varios cuadraditos pegados en el margen. 


Se colorea un cuadrado sí y dos no. 


Fig. 5.5. La tabla del 3. 


Con un planteamiento activo de observación revisan por tanto una 
diferencia, pero en seguida descubren que también en este caso hay 
una regularidad, aunque sea distinta de la anterior; los cuadrados 
coloreados se disponen en diagonal, con una buena continuidad de 
dirección. 


Cuando llegan al 30, sostenidos por la regularidad en la distribución 
de los colores en la tabla, los niños prosiguen con facilidad. Es más, 
algunos de ellos se atreven a hacer previsiones sobre cómo seguirá la 
secuencia de números para después descubrir si su previsión es exacta: 


Yo creo que hay que colorear también el 36, el 45 y el 45, que están en 
fila (con el 9, 18, 27). Los colorearé para ver si lo he adivinado. 


Otro alumno vuelve sobre la simetría espacial en la secuencia de los 
números y afirma que: 


La escala de en medio, la más larga, es la del 9. 


Identificando así la existencia de una relación entre las dos tablas, la 
del 3 y la del 9. 


Pero del orden espacial los alumnos pasan rápidamente al orden 
lógico. 


Retomemos la afirmación: 
Se colorea un cuadrado sí y dos no. 


Explorando la tabla y comparándola con la del 2, en la que todos los 
números pares se tocaban, los alumnos después observan que en los 
números coloreados, en este caso, se alternan los pares y los impares, 
aunque el 3 sea un número impar. El asombro que se deja entrever 
ante esta constatación quizás indique que aunque no lo hubieran 
expresado de forma explícita, estaban convencidos, erróneamente, de 
que a un número impar le correspondía una secuencia de números 
impares. El conocimiento memorístico de la cantinela de los números 
no había bastado para que deshechasen esta creencia errónea. 


+ Las tablas de los números: del análisis individual al análisis 
coordinado 


Propuestas para alumnos de 8 a 10 años 


El profesor pide a los alumnos que pongan, una al lado de la otra, la 
tabla del 3 y del 


6 (figura 5.6). 


Fig. 5.6. Comparación entre las tablas del 3 y del 6. 


Salta a la vista en seguida que en la tabla del 6 los cuadraditos 
coloreados son más raros, pero los niños se dan cuenta rápido de que: 


La tabla del 6 discurre sobre los números del 3, pero se detiende solo en los 
números pares porque el 6 es el doble de 3. 


Será bastante fácil para el profesor, posteriormente, retomar esta 
observación para definir junto a ellos el concepto de múltiplo. 
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El profesor compara ahora la tabla del 8, del 4 y del 2 (figura 5.7) y, 
provocativamente, afirma que las casillas coloreadas están distribuidas 
de distinta forma, pero los niños, en cambio, demuestran que saben 
observar y señalar el orden lógico subyacente, afirmando que: 


La tabla del 4 es como un ajedrez, pero afecta solo a los números pares. 


Sí, es el mismo esquema que la tabla del 2, salta un número sí y otro no. 


La tabla del 8 solo tiene números pares, es el mismo esquema que la tabla 
del 4, en la que se salta un número sí y otro no. Pero, por otro lado, llega 
más lejos. 


Así se subraya que la distribución de los números no se sitúa en 
columnas, sino en diagonales. 


Fig. 5.7. Comparación entre la tabla del 4, la del 2 y la del 8. 


Fig. 5.8. La tabla del 9. 


Fig. 5.9. La tabla del 7. 


Ahora que ya son autónomos, los niños comparan la tabla del 5 y del 
10 y hallan de nuevo columnas, como con el número 2, pero solo una 
con el 10 y dos con el 5. Fruto de esta constatación emerge una 
consideración metacognitiva: 


¡Es por eso que la tabla del 10 y la del 5 han sido las más fáciles de 
memorizar! 


Observamos que la tabla del 9 (figura 5.8) toca todas las rayas con 
una sola diagonal. 


Pero la observación lógica es aún más interesante: 


Los números pasan de una raya a la otra, aumentando, mientras que las 
unidades caen. 


¡Esta tabla también fue fácil de aprender de memoria! 
La tabla del 7 (figura 5.9) provoca este diálogo: 
¡Qué caos! 

¡No! ¡Las diagonales se desvían! 


¡No! ¡Las diagonales están en las dos partes, pero en una de las partes se 
ve mejor! 


Y concluyen con una consideración metacognitiva: 
¡Es una tabla en la que siempre me quedo trabado! 

* Un nuevo Juego de la Oca 

Propuestas para alumnos de 8 a 10 años 


Y ahora retomemos la tabla de los números; inventemos un nuevo 
Juego de la Oca. A cada niño le toca un número del 2 al 10. 
Empezamos con el primer niño, al que digamos que le ha tocado el 6: 
colorea las casillas de la tabla que le ha tocado en suerte, la tabla del 
6. Señala 16 casillas, así que por ahora tiene 16 puntos. 


Una vez comprendida esta fase del juego, todos desean que les toque 
la tabla del 2, así tendrán 50 puntos, y ninguno quiere que le toque el 
9. 


Al segundo niño le toca el 8. Colorea 12 ccasillas, pero cuatro de ellas 
las comparte con el 6 (24, 48, 72 y 96) ¡y los dos las pierden! La 
puntuación se reduce. Ahora le toca al 7: las casillas 42 y 84 son 
compartidas con el 6, y la 56 con el 8. El 6 espera que no le toque a 
nadie el 3 y el 8 que no salga el 4. ¿Tienen razón al temer que salgan 
estos números? 


Se sigue así con todos los números, señalando en la tabla las casillas, 
que se van rellenando poco a poco. 
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Mientras se prosigue, algunos alumnos empiezan a realizar 
observaciones sobre la distribución de los números, y otros formulan 
algunas preguntas: 


¿Pero al final quedará una casilla para varios jugadores? 


La tabla del 2 seguramente se come todas las casillas del 4, 6, 8 y 10, ¿le 
quedará alguna casilla entonces? 


La tabla del 3 se come todas las casillas del 6 y del 9; la tabla del 5 devora 
toda la del 10. 


Pero a las tablas del 2, 3 y 5 se las han comido las demás. ¿Al final quién 


se quedará con alguna casilla? 


Mientras sus compañeros observan la tabla y tratan de responder a 
todas estas preguntas, un niño observa que hay algunas casillas a las 
que no ha tocado ningún número y entonces propone: 


¿Por qué no metemos también el número 1? Dará la última vuelta y 
recogerá los puntos de las casillas que los demás números no han tocado, 
¡a lo mejor gana! 


Y quizás un día la profesora les hablará de los números primos (figura 
5.101 


explicándoles, entre otras cosas, ¡que el 1 no es un número primo! 
Un niño enuncia, descorazonado, otra observación: 


Pero entonces, si pensamos un poco, podremos saber cómo terminará el 
juego, ¡podemos saber qué número ganará! 


Y otro le responde: 


Podemos decidir el número de jugadores. Si por ejemplo fueran seis, se 
extraerían solo seis números ¡y entonces no se podría saber cómo acabará! 


Y cuando el profesor aborde el tema de la probabilidad y de la 
posibilidad de realizar una evaluación del ejercicio, quizás estos niños 
no hallen grandes dificultades a la hora de gestionar las nuevas 
situaciones propuestas. 


Fig. 5.10. Los números primos. 


? ? ? ? a 
"> ES) e ... 
od A: a .. 
l ' nde Po 
* Jugar al Master Mind 


Propuestas para alumnos de 9 a 11 años 


A menudo los niños se enfrentan a situaciones de juego más o menos 
complejas en las que ponen en marcha, sin ser plenamente conscientes 
de ello, una serie de inferencias lógicas complejas. Es oportuno 


aprovechar dichas situaciones para ayudarles a reflexionar en torno a 
los razonamientos que logran hacer. 


Tomemos como ejemplo para comentar, dos movimientos del juego 
del Master Mind, ilustradas en la figura 5.11. Para quien no conozca el 
juego, vale la pena recordar que este consiste en adivinar, mediante el 
menor número posible de intentos, la distribución de un grupo de 
cuatro colores, elaborada por el adversario, partiendo de seis colores a 
su disposición (rojo, verde, amarillo, azul, blanco y negro). Por cada 
serie propuesta por el jugador, el adversario comunica el número de 
elementos cuyo color se ha identificado (marcador blanco) o también 
la posición (marcador negro), pero no cuáles son los elementos 
correctos. 


Fig. 5.11. Inferencia de informaciones fruto de la comparación entre 
dos movimientos que ejemplifican el juego del Master Mind. 


El jugador que trata de identificar la serie propuesta por el adversario, 
en nuestro ejemplo, parte en el primer movimiento de una serie (rojo, 
verde, amarillo, azul) de la que sabe, por indicación del adversario, 
que hay tres elementos correctos en cuanto a su color y posición, sin 
saber cuáles son, como indican los tres marcadores negros. 


En el intento sucesivo pongamos que el jugador sustituye el rojo por el 
negro, modificando un solo color respecto a la serie precedente. 
Obtiene un juicio negativo respecto al precedente, puesto que ahora 
solo hay dos elementos correctos. 


Es oportuno —observando y comparando las series— hacer que el 
niño descubra que el empeoramiento de los resultados (pasando de 3 a 
2 puntos) se revela en realidad como algo muy útil dentro de la 
economía cognoscitiva del juego, y que le permite contar con algunas 
informaciones nuevas: que ha modificado un color pertinente, el 


rojo, que la posición del rojo era correcta, que el color negro no forma 
parte de la serie y que como color alternativo no debe utilizarse el 
negro, sino el blanco. 


El ejemplo presentado aquí es, por razones obvias, muy simple. Pero 
es evidente que si el niño se acostumbra desde pequeño a inferir 
informaciones positivas incluso cuando los nuevos conocimientos 
desmienten sus expectativas, cuando un día realice un razonamiento 
de tipo hipotético-deductivo y su hipótesis sea refutada, estará 
dispuesto, psicológicamente, a formular otra alternativa que, de 


nuevo, tendrá que comprobar. 

SEXTO CAPÍTULO 

Actividades de acción y expresión 
Observar para hacer y hacer para conocer 


Retomemos aquí la afirmación de Bruner (1992), según la cual los 
seres humanos, tanto si son niños como si se trata de adultos, 
extrapolan el significado del mundo y representan en consecuencia su 
conocimiento del mismo mediante tres sistemas distintos de 
representación: 


El sistema activo que se concreta en la acción. 


El sistema icónico que se explica en la imagen. 


El sistema simbólico que se desarrolla en el pensamiento. 


En concreto —en las propuestas didácticas que presentaremos a 
continuación—, puede ser útil detenerse en los primeros dos sistemas, 
relacionados respectivamente con la acción y con la imagen, en tanto 
que directamente relacionables con la observación. 


En el sistema activo el aprendizaje está ligado, a través de la 
observación, con el contacto y la manipulación del ambiente y se 
vincula con el hacer, con la acción directa que se experimenta de 
forma práctica. En cambio, en el sistema icónico, el aprendizaje fruto 
de la observación está ligado a la percepción visual y auditiva y se 
genera a partir de la observación de la acción, llevando a la 
adquisición de habilidades que se aprenden viendo cómo se hace, 
observando un modelo e imitando su acción. 


En lo que concierne al paso al sistema simbólico ligado a las 
capacidades lingiiísticas (esto es, a la posesión del lenguaje como un 
sistema de símbolos para interpretar, cuyo código hay que conocer), 
tanto en los capítulos anteriores como en este, se subraya, 
repetidamente, lo importante que es realizar, a nivel personal, un 
proceso ligado a la acción y a la comprensión para poder expresar 


verbalmente lo que se hace, y cómo de oportuno es lograr verbalizar, 
tras esta toma de consciencia, una serie de reglas comportamentales 
que a menudo se logra ya aplicar correctamente durante la acción 
misma. 


Abordaremos aquí la actividad de observar orientada al hacer, al 
actuar en un círculo virtuoso en el que la acción resulta funcional para 
el conocimiento. 


| SSTEMA ACTNO- APRHEMDER MEDIANTE 1A ACCIÓN: Y LA EXPEMMIENTACIÓN 


' 


erericias y hurcionaden 


Murqueda de les propredade 
de los obeera maripalados 


' 


Bunqueta de tr atecpar 
pera achuar 


La observación y la consiguiente reflexión en el ámbito de la acción y 
de la experimentación, como se ve en el esquema de la figura 6.1, 
pueden llevar al niño a buscar y descubrir las propiedades materiales y 
funcionales en los objetos o en los materiales manipulados, a 
identificar las estrategias más adecuadas para actuar y adquirir, 
mediante la acción, una serie de conocimientos de tipo procedimental. 


Fig. 6.1. Proyecto didáctico: aprender en un sistema activo. 
Descubrir las propiedades materiales y funcionales 


Jugar con las sensaciones provenientes de distintos sentidos no es 
sencillamente un pasatiempo; esta experiencia va dirigida tanto a 
comprender como a explicar la realidad. El niño adquiere, poco a poco, 
nuevas habilidades finas que le permiten una exploración más 
rigurosa y completa de los objetos. 


La manipulación de los objetos, recurrente y asidua, pero también 
variada y creativa, le lleva en primer lugar a que los objetos sean más 
ricos en cuanto a sus propiedades materiales (esto es, las maneras de 
comportarse de un determinado material en una determinada 
situación) y en cuanto a sus propiedades funcionales (esto es, las 
posibilidades de uso del material en una determinada situación). 


Son experiencias plurisensoriales que ayudan al alumno a comprender, 
de una forma más compleja y articulada, la realidad que le circunda y 


que, si se estructuran adecuadamente y se elaboran cognitivamente, le 
conducirán hacia aquel conocimiento típico del saber científico que se 
concreta en explicar la realidad. 


TABLA 6.1 


Operaciones mentales que se activan en la observación para 
aprender 


ACTIVIDAD PROPUESTA OPERACIONES MENTALES 


Jugamos... con el papel Observar, manipular y descubrir las 
propiedades materiales y funcionales de los objetos. 


Imaginar posibilidades diferentes de integración entre objetos. 


El policía motorizado Observar la situación y descubrir las 
características funcionales de los elementos. 


Montar un puzle 


Observar la situación y descubrir las estrategias de acción para 
realizar un ensamblaje. 


Los origamis 


Observar cómo otra persona actúa e imaginar las estrategias de acción 
y de supervisión. 


El sistema solar 

Observar y revisar el propio proyecto operativo. 
* Jugamos... con el papel 

Propuestas para alumnos de 6 a 8 años 


Acondicionamos un laboratorio de reciclaje creativo en el que el 
material empleado es muy sencillo: muchos folios de papel de 
consistencia y de tipología diversa (papel de periódico, papel satinado 
de revista, folios de papel de cuaderno o de bloc de dibujo, papel de 
seda, papel pinocho, de embalar, para hacer paquetes, etc.). 


Si les pedimos de forma genérica que escojan un tipo de papel y lo 
empleen, los niños casi siempre cogen un folio de dibujo y empiezan a 
dibujar, escribir y pintar. Pero ahora dividimos a los niños en 
pequeños grupos. Les pedimos que inventen cosas utilizando todas las 
piezas de papel que tienen a su disposición; ganará el grupo que haya 
tenido más ideas. Veamos qué hace cada uno de los grupos. En 
seguida las sugerencias empiezan a emerger: 


Podemos hacer un abanico, una pelota o un telescopio. 


Entonces se pasa a la ejecución de los distintos objetos. Mientras los 
niños trabajan, se les llama la atención sobre las acciones que están 
realizando, que son netamente distintas, y se trata de brindarles un 
nombre exacto: doblar, arrugar, enrollar... Entonces vamos en busca de 
todas las cosas que se pueden hacer con un folio de papel. Los niños 
recuperan sus experiencias anteriores, recuerdan todas las ocasiones 
en las que han 


AGA | - E VERO f 
Dibaga LE term | Cubas un gdato para pronogedo de las nrroacas | 
Escribar ln q hotegere la cabeza del ed 


Duerme 


usado o han visto usar el papel, puntualizan qué gesto han realizado, 
qué han obtenido. 


Considerar, focalizar y puntualizar son todos sinónimos de observar; 
en este caso, por tanto, la observación no se dirige, inicialmente, a los 
datos presentes a nivel perceptivo, sino a conocimientos y situaciones 
comportamentales que se reevocan de manera oportuna o posible, 
revitalizadas a través de la reproducción mímica de la acción. 


Los resultados de esta lluvia de ideas se han recogido en un mapa que 
reproducimos en la figura 6.2 y que comentamos en relación al 
proceso que se ha seguido para construirlo. Los niños parten de la 
propuesta de los usos más típicos y peculiares del papel (dibujar, 
pintar, escribir e imprimir). Después identifican una serie de objetos que 
se pueden obtener con el papel ( abanico, pelota, telescopio) para pasar 
a las acciones necesarias para obtener dicho objeto ( plegar, arrugar, 
enrollar). El mapa se enriquece con otras acciones ( quemar, cortar, 
envolver) y con otros objetos ( sombrero, barquita, etc.). Pasan después 
los niños a identificar objetos ( esterilla, acordeón), que requieren una 
secuencia de accciones ( cortar y trenzar). Al final quedan las 
narraciones o descripciones de situaciones complejas en las que el 
papel se utiliza con finalidades especiales. 


Fig. 6.2. Un mapa construido por un grupo de niños, relativo a las 
propiedades materiales y funcionales del papel. 


En esta situación de observación (inicialmente indirecta, porque hace 
referencia a representaciones de situaciones, después directa, cuando 
acompaña a la realización de la acción) se ha guiado a los niños para 
que realicen una doble conquista. 


Se les ha pedido, de hecho, que identifiquen la existencia y la 
productividad racional de: 


Las propiedades funcionales, y que indiquen todos los objetos que se 
podrían obtener 


con el papel; es decir, que identifiquen todas sus posibilidades de uso. 


Las propiedades materiales del papel en relación a todas las acciones 
que se pueden 


hacer con y a partir del mismo. 


En segundo lugar, han puesto en marcha y captado la dimensión de la 
flexibilidad y de la fluidez del pensamiento. 


Se pueden ampliar las experiencias de manipulación proponiendo a 
los niños y a los chicos más talleres con otros materiales (madera, 
hilo, cuerdas, tejidos, alambre, láminas de metal, gomaespuma, 
poliestireno, etc.) o con otros objetos (botellas de plástico, latas, cajas, 
etc.) para hacer que identifiquen tanto las propiedades materiales 
como las funcionales de cualquier material u objeto, primero de forma 
libre, no sujeto a reglas, y después, poco a poco, aplicando 
sistemáticamente una estrategia de investigación y un sistema 
predefinido de codificación. 


Se puede reflexionar con los chicos en torno a la diversidad de los usos 
del papel; estimulamos la fluidez del pensamiento de los alumnos 
preguntándoles: 


¿Para qué puede servir un envase, una pantalla, un colador? ¿Cuántas 
cosas pueden pasar, exactamente, por un agujero circular? 


En cambio, se puede estimular su flexibilidad al preguntarles: 


¿Con cuántas cosas puedo preparar un envase para los cereales? 
¿Haciendo un hoyo en la arena, por ejemplo? 


De hecho, estas propuestas no se limitan a hacer que el niño adopte un 
planteamiento analítico de exploración, sino que se proponen 
estimularlo para ir en busca de cosas que no sean obvias, al centrar su 
atención sobre objetos que le son familiares y que pueden 
enriquecerse con nuevas propiedades funcionales; esto es, a 
concentrarse en aquellas cualidades, características y propiedades 
poco evidentes, ocultas por la presencia de otras cualidades más 
vistosas y que concentran nuestra atención. Si se guía a los niños 
adecuadamente, descubrirán la presencia de propiedades insospechadas, 
que no se les habrían ocurrido de forma espontánea. 


Hallar una estrategia para actuar 


En lo que concierne a saber hacer, esto es, a la capacidad de llevar a 
cabo algo práctico y de trabajar a nivel manual, resulta interesante 
comprobar cómo el alumno se comporta frente a una tarea tan simple 
como el ensamblaje, cómo explora y manipula las piezas que tiene a su 


disposición, y qué criterios sigue al preparar y llevar a cabo la 
secuencia de las acciones. 


* El policía motorizado 
Propuestas para alumnos de 6 a 8 años 


Retomo aquí una experimentación presentada por Norman (1988), 
quien propuso, en ese caso a adultos, que montaran las piezas que 
formaran un policía motorizado del Lego, compuesto por 13 piezas, 
sin tener a su disposición ni las instrucciones ni el modelo de 
motorista. Norman, irónicamente, afirmaba que «las 13 partes han 
sido construidas tan hábilmente que incluso un adulto es capaz de 
montarlo». 


Los niños, tras haber observado las piezas a su disposición, logran, 
generalmente, reconstruir el motorista con unos pocos movimientos 
esenciales, sin muchos intentos de ensayo y error. Suelen aplicar a su 
acción una serie de reglas que, la mayor parte de las veces, ni siquiera 
son conscientes de estar siguiendo y que, por lo tanto, no logran 
explicitar. 


Observemos ahora a uno de estos niños mientras ensambla las piezas. 


Generalmente, empieza en seguida llevado a cabo lo que Norman 
define como los vínculos físicos. Conociendo bien las características de 
las piezas del Lego (protuberancias y hoyos complementarios) 
comienza a encajar las piezas comparándolas y relacionándolas entre 
sí de forma coherente. El niño después se sirve de los denominados 
vínculos semánticos que se basan, según la definición de Norman, en el 
conocimiento de la situación y del mundo. 


Los vínculos semánticos llevan al niño, primero, a reconocer el 
parabrisas y colocarlo frente al motorista. Después, nuevamente, son 
los vínculos semánticos los que le impiden colocar el busto y la cabeza 
del motorista mirando hacia atrás, aunque materialmente fuera 
posible. 


Los vínculos culturales, en cambio, son aquellos que hacen referencia a 
convenciones culturales aceptadas, son esos vínculos que sugieren al 
niño la colocación del cartelito de « Police» de modo que resulte 
legible y la situación de las luces (la piececita roja se reconoce como 
la luz de stop que está detrás, la pieza azul como la luz frontal que 
parpadea en las motos de los policías). 


Por último, en este caso, se implementan vínculos lógicos que llevan a 


usar todas las piezas; si queda la pieza amarilla la situamos en el único 
lugar que queda libre, y por tanto logramos atribuirle un significado: 
es la luz anterior de la moto. 


* Componer un puzzle 
Propuestas para alumnos de 6 a 11 años 


Tener una consciencia explícita de estos vínculos puede ayudar al niño 
en la realización de tareas análogas. Frente a distintas tareas no 
siempre es posible una generalización de las reglas adquiridas, pero el 
chico tiene ya la sensibililidad, la forma mentis, que le lleva a buscar 
estrategias de resolución adecuadas a la nueva situación, siguiendo 
incluso un orden de aplicabilidad y estrategias de planificación 
distintas. 


Si debe completar un puzzle de notables dimensiones, el alumno 
empieza observando atentamente las diversas piezas a la búsqueda de 
una característica estructural en concreto. Por ejemplo, busca todas las 
piezas que presentan un lado derecho, es decir, que estén en los 
márgenes del puzle. Aplica un vínculo físico y se propone construir 
primero el recuadro externo. En base a vínculos semánticos, después, va 
discriminando las piezas del marco en base al color: el azul del cielo lo 
coloca en la parte de arriba, el marrón de las hojas secas abajo, el 
verde de los árboles del bosque a la derecha, el gris de las montañas a 
la izquierda, como muestra el modelo. Después, de nuevo en base a los 
vínculos semánticos, divide las piezas centrales en montones: las 
montañas, el bosque, las casas y el lago. Posteriormente, en base a 
vínculos culturales, trata de asociar las piezas adecuadas (la puerta está 
debajo de las ventanas), pero reutiliza también los vínculos físicos, 
apoyándose a veces en vínculos lógicos, orientando y encajando las 
piezas en función de la forma que caracteriza a cada elemento y 
tratando de colocarlas, en base a vínculos lógicos, en las zonas 
incompletas. 


Aprender observando 


El aprendizaje observacional se inserta dentro de la teoría del 
aprendizaje social. Es un aprendizaje, o mejor, un modelado del 
comportamiento, que tiene lugar cuando alguien, sea niño o adulto, se 
ve influenciado por el simple hecho de observar el comportamiento de 
otra persona, sea esta un adulto o un niño, que en este caso sirve de 
modelo. 


Muy a menudo es el niño quien, por propia iniciativa, decide observar e 


imitar un comportamiento —provenga este de un igual o de un adulto 
— que, por distintas razones, le parece atractivo e interesante. El niño 
a veces escoge imitar a uno de sus iguales porque puede disfrutar de 
un modelo cuyas capacidades son similares a las suyas, pero también 
está interesado en comprender qué saben hacer los demás y empieza a 
evaluarse a sí mismo y sus resultados en relación a los demás. A 
menudo, con la imitación, el niño adquiere muchos esquemas 
comportamentales de los padres, sin que medien enseñanzas 
específicas. En este caso, la imitación se integra en la identifiación, 
que es un proceso más sutil que depende de la presencia de un fuerte 
vínculo emotivo con el padre o la madre, de los que adopta el 
comportamiento en cuestión. 


SISTEMA ICÓMICO - APENDOR MEDIANTE LA ODSARYVACIÓN Y LA MATACIÓN 
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Fig. 6.3. Proyecto didáctico: aprender en un sistema icónico. 


El adulto, en su papel de educador, suele pretender cumplir para el 
niño una función de apoyo, proponiéndole una actividad estructurada. 
La secuencia interactiva puede iniciarse haciendo hincapié y 
reforzando un comportamiento espontáneo del niño. La actividad de 
andamiaje, para ser eficaz, tiende a poner en marcha procedimientos 
ritualizados, en los que el acuerdo sobre el cómo debe hacerse una 
determinada cosa es, en cierto sentido, más importante que el qué se 
haga (Wood, Bruner y Ross, 1976). 


* Los origamis 


Propuestas para alumnos de 9 a 11 años 


A continuación citamos el ejemplo de una intervención en la que el 
adulto enseña al niño a hacer algo práctico (puede ser modelar un 
jarrón de barro o doblar un origami) no tanto para llegar al final a un 
buen resultado —a una performance muy elevada—, sino para hacer 
que adopte una estrategia tanto de adquisición como ejecutiva que, en un 
proceso que presenta más de una fase ejecutiva, tiene en cuenta tanto 
las operaciones que hay que seguir en un orden correcto como el 
control contínuo y constante de cualquier resultado parcial que se 
obtenga. 


El adulto le propone al niño que construya, o mejor, que realice un 
origami doblando varias veces un folio de papel, sin emplear ni 
pegamento, ni tijeras ni clips. El niño observa a un adulto que decide 
construir una caja y reproduce cada uno de sus gestos con una acción 
idéntica, simultánea y paralela a la del adulto. Por tanto, nos 
encontramos en una situación de imitación inmediata en la que el niño 
observa un modelo comportamental y lo reproduce inmediatamente. 


Contemplemos con atención al niño: 


Observa y reproduce la posición inicial del folio ( un cuadrado con la 
diagonal 


perpendicular). 


Centra su atención en la primera acción (doblar dos ángulos del folio 
hacia el centro). 


Inspecciona la forma que debe resultar del doblez (el folio se ha 
transformado en 


hexágono). 


Codifica la segunda acción (doblar diagonalmente atravesando el centro) 


Comprueba cuál es la forma resultante del doblez (el folio se ha 
transformado en un 


rectángulo). 


Y así, sucesivamente, con los seis movimientos. 


Para poder decir que el niño ha aprendido a construir un origami es 
necesario que sea capaz de pasar de una imitación inmediata a una 
imitación diferida en el tiempo. Para que el niño sea capaz de 
reconstruir por sí mismo la caja no será suficiente con que solo 
observe lo que hace el adulto y lo repita inmediatamente y de forma 
correcta. No se trata solo de una habilidad de coordinación motora. Es 
necesario que el niño observe y codifique en un esquema la sucesión 
exacta de cada acción y cada operación para poderla reproducir tras 
un cierto lapso de tiempo; pero tampoco se trata solo de memoria. Es 
indispensable que el niño sea capaz de recordar, en una única 
secuencia operativa, cada acción y cada resultado logrado con aquella 
acción, y compruebe precisamente la corrección del gesto. No se trata 
solo de asumir una secuencia de operaciones y de acciones de control. 
Es imprescindible que se forme una representación mental del proceso 
que ha seguido, teniendo en cuenta tanto los momentos de acción 
como los de control. 


El niño adquiere muchas habilidades observando y probando con los 
ojos; a veces nos parece una actividad muy simple, mientras que por el 
contrario, si la analizamos desde el punto de vista del proceso 
cognitivo que se pone en marcha, nos damos cuenta de que la 
conquista que está realizando es importante y compleja. 


* El sistema solar 
Propuestas para alumnos de 9 a 11 años 


El profesor puede realizar una actividad de andamiaje no solo para 
enseñar al niño a realizar una actividad práctica, a seguir un 
procedimiento operativo y a elaborar estrategias de estudio. El 
profesor puede apoyar al alumno también a la hora de 


elaborar razonamientos, implementando en clase aquello que 
podríamos definir como una situación de aprendizaje cognitivo, en la 
que el profesor demuestra su competencia profesional no solo al 
proponer contenidos, sino en la puesta en práctica de razonamientos y 
estrategias de aprendizaje y a la hora de buscar soluciones. 


A continuación presentamos una manera de poner en práctica una 
situación de aprendizaje cognitivo. El profesor acepta la propuesta de 


sus alumnos de construir un modelo de sistema solar, manteniendo las 
proporciones reales. No tiene una respuesta preparada. Identifica, 
junto a los alumnos, los problemas y busca con ellos las soluciones, 
sugiriendo y enseñando nuevos contenidos solo cuando su 
contribución se vuelve indispensable. ¿Es posible realizar este 
proyecto? Los alumnos se enfrentan a las medidas reales de los 
planetas, aprendiendo a calcular las proporciones y partiendo de una 
medida plausible para el planeta más pequeño. Van a la búsqueda de 
soluciones para construir, poco a poco, planetas más grandes o para 
identificar en la realidad objetos que puedan relacionarse con el 
tamaño proporcional de los distintos planetas. 


Por ejemplo, resulta interesante una de las propuestas, en la que se 
compara al sol con un balón de fútbol y después, en escala, se 
identifica una castaña para representar Júpiter, una bellota para 
Saturno, un grano de café para Neptuno, y la Tierra se relaciona con 
un minúsculo grano de pimienta. 


Pasan después a analizar la situación de los planetas y la relación que 
hay entre ellos, las distancias que les separan. He aquí un nuevo 
momento en el que se vuelven a calcular las distancias en proporción 
y se busca una solución para el posicionamiento de los planetas que 
no es real pero que, partiendo de la escuela, se calcula dónde se 
colocaría dentro del tejido urbano. 


No hay que olvidar que el conocimiento no es solo de tipo declarativo 
(conocimiento de), mo solo comprende el conocimiento de hechos y 
reglas, fáciles de exponer verbalmente, sino que es también de tipo 
procedimental (el conocimiento del cómo) cómo tocar un instrumento, ir 
en bicicleta o en patines, saber pescar y todos aquellos conocimientos 
que resultan muy difíciles de exponer verbalmente, pero que se 
pueden enseñar solo mediante la demostración y aprender solo con la 
práctica. No nos adentramos aquí en este sector específico del 
aprendizaje, pero queremos subrayar que también en este caso, para 
aprender, hay que saber observar, aunque de distinto modo. 


Observar para conocerse mejor a uno mismo y a los demás 


El niño en la escuela suele no ver la hora de que llegue el momento de 
salir al patio y al entrar en clase no tarda en programar con sus 
compañeros qué es lo que harán mañana en ese mismo rato. Pero 
cuando se le invita a describir esta situación cotidiana suele liquidarlo 
con un apresurado « hemos merendado», «hemos jugado» y «hemos 
corrido». 


| COMSOEMOA DELAS PROPIAS EMOCONES Y DE LAS AJENAS (TABLA DE LECTURA DE LAS EMOCIONES) 
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Si se le pregunta si se ha divertido, responde afirmativamente y nada 
más. No hay, espontáneamente, ninguna referencia a posibles 
sensaciones y emociones. ¿Entonces es porque las horas que pasan en 
el patio son muy grises o es que el niño no está acostumbrado a 
descubrir sus propias emociones y, sobre todo, a hablar de ellas? 


Las propuestas que presentamos a continuación —esquematizadas en 
la figura 6.4— 


tratarán de estimular al niño no solo a leer sino también a tomar 
consciencia de sus propias emociones y de las de los demás, a delinear 
el contexto desencadenante y las modalidades de expresión de las 
emociones y de la vivencia interior, reflexionando en torno a las reglas 
de expresión de las emociones según lo que podremos definir como el 
léxico emocional de la propia cultura, en el intento de llegar a describir 
el estado de ánimo y la vivencia emotiva, propia y ajenal. Las 
operaciones mentales activadas se resumen en la 


tabla 6.2. 


Fig. 6.4. Proyecto didáctico: conocimiento de las propias emociones y 
de las de los demás. 


* Nuestras instantáneas 
Propuestas para niños de 6 a 8 años 


Durante distintas situaciones (como una clase, una actividad en grupos 
pequeños, una salida didáctica, una excursión o la partida de un 
juego) un adulto autorizado saca algunas fotos de los niños, a ser 
posible con no más de tres niños por foto2. 


Dependerá de la habilidad del fotógrafo captar a los niños en 


situaciones espontáneas en las que expresen emociones muy concretas: 
la felicidad en el momento de vencer una partida o la desilusión o la 
tristeza cuando, por el contrario, quedan eliminados de la 
competición, o el estupor y la sorpresa cuando aparece un payaso en 
medio de una seria visita a un museo, o la decepción cuando se les cae 
el helado o el disgusto al ver caer un 


gusano precisamente en su vaso de refresco. Resulta igualmente 
interesante fotografiar a los niños en los momentos de concentración y 
tensión que acompañan a un espectáculo de marionetas o bien en los 
momentos de cansancio, de incomodidad o de aburrimiento; 
situaciones todas ellas que revelan estados de ánimo seguramente 
complejos. 


TABLA 6.2 


Operaciones mentales que se activan en la observación para 
conocerse mejor a uno 


mismo y a los demás 


ACTIVIDAD PROPUESTA OPERACIONES MENTALES 


Nuestras 


Observar y reconocer el contexto que ha desencadenado las 
emociones. 


instantáneas 


Observar y reconocer los diversos indicadores (expresivos, posturales, 
etc.) del estado de 


¡Qué 


aburrimiento! ánimo y de las emociones, tanto en las imágenes como 
en la realidad. 


¡Qué alegría! 


Galería fotográfica 


Describir las emociones utilizando los indicadores. 


Observar la presencia simultánea de distintas emociones en un mismo 
contexto. 


Realizar suposiciones y justificarlas verbalmente. 


El juego de la estatua Observar y reconocer los distintos indicadores 
del estado de ánimo y de las emociones, identificando situaciones de 
coherencia y de incoherencia. 


La prueba 


Observar los estados de ánimo e identificar las manifestaciones 
verbales que los acompañan. 


El replay (1 y 2) 


Un paseo por el Identificar y reconocer los elementos que 
caracterizan los estados de ánimo en mercado 


representaciones gráficas caricaturescas. 


La mímica de las Efectuar un análisis del rostro, identificando las 
características expresivas más destacadas. 


emociones 


Efectuar una definición verbal de las emociones expresadas mediante 
la mímica facial. 


Una vez recopilado este material fotográfico, en clase se proyectan las 
fotos una por una y se les propone a los niños: 


Reconocer en qué situación se sacó la foto. 
a) 


Buscar los inidicios que definan qué se estaba haciendo precisamente 
en ese b) momento. 


c) Hacer suposiciones respecto al estado de ánimo, en ese momento, 
de la persona que aparezca en la foto (Yo creo que te estabas 
aburriendo, que pensabas en otra cosa, que no estabas contento...). 


d) Hacer conjeturas en torno a la presencia de distintos estados de 
ánimo en las otras personas presentes en la foto (El está saltando y se 
divierte, ella no me parece muy contenta...). 


e) Justificar las propias suposiciones (Creo que estabas harto porque 
mordisqueabas el lápiz..., Querías que terminara la proyección porque 
estabas casi tumbado en la silla... 


Pensabas en otra cosa porque todos miran hacia delante y tu miras hacia 
otro lado...). 


Se conduce así a los niños, de manera gradual, a efectuar 
observaciones complejas y articuladas; esto es, no limitarse solo a 
indicar lo que están haciendo los niños que aparecen en las fotos, cosa 
no siempre fácil de precisar y a menudo indicada con un genérico « 
juegan», «corren» o «escuchan». 


Se les pide a los alumnos que se fijen también en la postura (Estabas 
casi tumbado en la silla), en las acciones aparentemente secundarias o 
indirectas (mordías el lápiz), pero que señalan una sensación o revelan 
un estado de ánimo (creo que estabas harto), en las relaciones entre 


uno mismo y los demás (todos miran hacia delante y tú estás mirando 
hacia otro lado). 


Se empieza de este modo a realizar junto a los alumnos una primera 
tabla de lectura de las emociones que trata de delinear el contexto 
desencadenante (a, b), las modalidades de expresión de las emociones 
(e) y el intento de describir el estado de ánimo y la vivencia emotiva 
(c, d). De este modo, con esta tabla de observación, los alumnos 
aprenden a analizar su comportamiento y el de los demás, a identificar 
el significado y la función de los intercambios comunicativos incluso 
no verbales y a descubrir y respetar la vivencia íntima, la propia y la 
ajena. 


* ¡Qué aburrimiento! ¡Qué alegría! 
Propuestas para alumnos de 9 a 11 años 


Después de que los alumnos hayan visto individualmente las 
fotografías de sus iguales o de adultos a los que han atribuido una 
determinada emoción (no estar contento) o una actitud (se está 
aburriendo), trabajando con el grupoclase, se pueden volver a 
proponer dos o tres fotografías de compañeros y adultos a los que se 
haya atribuido la misma emoción o la misma actitud y compararlas. 


Así se dan cuenta de que se puede llegar a afirmar que una persona se 
está aburriendo basándose en más de un indicador: porque está 
haciendo otra cosa (mordías el 


lápiz, hacías bolitas de papel), porque adopta una determinada postura 
(jugueteabas con las manos, estabas encorvado y mirabas hacia otro lado), 
porque realiza unos determinados gestos (bostezabas, resoplabas). 


El objetivo, en este caso, es precisamente llegar a definir los 
parámetros en base a los cuales se está operando. 


* Galerías fotográficas 
Propuestas para alumnos de 11 a 14 años 


Se pueden elaborar galerías de fotos de niños, jóvenes o adultos 
aburridos, enfadados, llenos de curiosidad, o bien selecciones 
progresivas de fotografías que ilustren distintas actitudes: de atención, 
de distracción, de interés, de indiferencia, de felicidad o de tristeza. 


En el primer caso (las galerías) puede resultar interesante para los 
adolescentes la comparación de imágenes relativas a personas de 


distintas edades para hacer que capten aspectos que permanecen 
constantes y duraderos en la manifestación de ciertas emociones y los 
aspectos comportamentales que, en cambio, vienen determinados por 
la edad y por las costumbres o los planteamientos que se adquieren 
con el paso del tiempo. 


En el segundo caso (selecciones progresivas) puede resultar interesante 
para los alumnos lograr distinguir y diversificar las emociones en base 
a dos elementos bien diferenciados; por una parte la distinción entre 
sentimientos positivos (contento, entusiasta) y negativos (triste, 
aburrido), y por el otro el grado de intensidad con el que se 
manifiestan. La diferenciación resulta generalmente bastante fácil para 
los alumnos, y en cambio se revela como algo muy difícil encontrar 
una conceptualización verbal para cada situación. La posibilidad de 
asociar las imágenes a una lista de adjetivos que se prepara 
previamente (contento, entusiasta, triste, aburrido, satisfecho, 
eufórico) en cambio resulta más simple, y la conceptualización verbal 
se adquiere con bastante facilidad. 


Además se pueden enriquecer las galerías con imágenes relativas a 
escenas complejas o primeros planos que representan las distintas 
situaciones emotivas. Es posible utilizar tanto fotografías descargadas 
por internet o escoger escenas de películas, así como ilustraciones de 
cómics o de tiras cómicas, relativas también a personajes de distintas 
épocas ( Tex Willer, Dylan Dog, los Simpson, etc.). 


Puede resultar interesante la comparación de fotografías y de 
imágenes gráficas en tanto que en la representación gráfica el 
dibujante evidencia algunos aspectos que 


considera importantes para poder representar en la ilustración, con 
unos pocos trazos, un sentimiento, una emoción o una sensación. Por 
tanto nos hallamos frente a una lectura interpretativa, que podríamos 
definir como analógica, de la realidad, y que puede permitirnos 
extrapolar con mayor facilidad, focalizarnos y precisar los criterios 
discriminantes, antes de pasar al análisis de la fotografía real, más 
compleja y compuesta que el dibujo. 


* Las estatuas 
Propuestas para alumnos de 9 a 14 años 


Una vez que los alumnos han entendido de qué modo la actitud y la 
postura pueden revelar nuestro estado de ánimo, nuestra manera de 
enfrentarnos a las emociones y a nuestro modo de pensar, se puede 


dejar de lado la cámara de fotos y empezar una nueva actividad, la de 
la «Estatua». 


En una situación cualquiera, en un momento determinado, el adulto o 
uno de los alumnos, por turnos, puede ordenar a uno o dos 
compañeros que se detengan diciendo 


«Stop». Estos deben parar y mantener la postura y lo que estaban 
haciendo, mientras algunos compañeros: 


Analizan su postura. 


Tratan de determinar si su comportamiento estaba en sintonía o en 
contraste con la 


situación. 


Proponen una definición de su estado de ánimo. 


Resulta divertido para los chavales poder captar al compañero en una 
situación divertida, de abatimiento o de titubeo. Tras una primera 
reacción de perplejidad, esta propuesta les resulta más interesante que 
la de fotografiar al compañero con el móvil, ya que el mantenimiento 
forzado de la propia expresión emotiva hace que ya no se sienta dicha 
emoción. El planteamiento de mantenimiento forzado ahora tiene la 
función de indicar la emoción y de comunicarla a los demás, pero al 
mismo tiempo permite reflexionar sobre qué se ha sentido a nivel 
emocional. 


Si el alumno observado, después, tiende a modificar la mímica del 
rostro (por ejemplo, de aburrido a interesado), entonces es posible 
desenmascarar este intento de camuflaje yendo en busca de indicios 
reveladores: la expresión de interés que ahora adopta no casa para 
nada con los codos apoyados en la mesa y la mano sujetando la 
cabeza, por ejemplo. 


* La prueba 
Propuestas para alumnos de 9 a 14 años 


Resulta también estimulante la actividad en la que un chico, el «mal 


actor», a petición del compañero que hace de director, debe improvisar 
una escena y expresar una determinada emoción. Su tarea es la de 
interpretar justamente al mal actor, que propone actitudes 
contradictorias o emite mensajes verbales o no verbales discordantes. 
Es tarea del director y de sus ayudantes identificar, mediante una 
observación atenta, dichas discordancias. 


El descubrimiento, por parte de los adolescentes, de esta posible 
discrepancia les lleva a veces a identificar y producir muchas 
situaciones ambivalentes. 


Los alumnos deben, en este caso, manipular sensaciones y 
sentimientos y efectuar un trabajo de análisis, respecto a la 
cotidianidad, con el que, sea como sea, aprenden a discutir en una 
situación de simulación. La sensibilidad adquirida al observar, en estas 
situaciones de simulación, el comportamiento de los demás y al 
reflexionar sobre el propio puede ayudar al adolescente, en primer 
lugar, a conocerse mejor a sí mismo y a los demás, a identificar 
mensajes no verbales más allá de las señales discordantes y a 
reconocer e interpretar estados de ánimo, emociones, sentimientos, 
sensaciones, atracciones a veces nuevas, desacostumbradas e 
inusitadas, que le están implicando y conmoviendo a nivel personal. 


Pero, en el plano estrictamente académico, les brinda también una 
serie de instrumentos cognoscitivos y expresivos tanto para poder 
captar y manifestar a nivel verbal aquellos estados de ánimo cuando 
se le pide que redacte, como para poder apreciar descripciones de 
percepciones, sensaciones y atracciones ajenas cuando se le 
encomienda una lectura. 


* El replay 
Propuestas para alumnos de 6 a 8 años 


Escogemos un vídeo de dibujos animados en el que el protagonista sea 
un personaje con el que los niños puedan sentir fácilmente empatía. La 
elección debe recaer sobre una historia que pueda entenderse en sus 
líneas esenciales incluso sin escuchar el elemento verbal3 ( diálogos de 
los protagonistas, voz del narrador, etc.). 


Vemos los dibujos quitándole el audio y junto a los niños tratamos de 
reconstruir el episodio a través de una narración colectiva. 


Sucesivamente, los niños asisten nuevamente a la proyección de la 
historia y un niño o el adulto narran la historia y comentan el vídeo. 


El adulto, apretando el botón de replay, llama la atención de los niños 
sobre un fragmento significativo de la escena, o un comportamiento del 
protagonista, o un primer plano. Entonces: 


Les pide que indiquen qué está diciendo el personaje según ellos. 


Repite más de una vez la frase, con distintos tonos, pidiéndoles a los 
niños que 


identifiquen el tono que mejor se adecue a la situación. 


Invita a uno o varios de sus alumnos a acompañar la frase con la 
gestualidad 


adecuada, como si fueran actores. 


Les pide a los niños que reconozcan qué está sintiendo el personaje en 
ese 


momento (¿Creéis que está contento, preocupado o enfadado?). 


Les pide a los niños que indiquen qué han entendido [ ¿Por qué está 
contento? Porque 


ha visto el pastel en la nevera (causa) Porque da saltos y se frota las 
manos (postura y comportamiento) Porque sonríe (expresión) / Porque 
abre la boca (mímica facial]. 


Invitar a los niños a describir qué está sintiendo el personaje, según 
ellos, en ese 


momento y cómo querría reaccionar (Está contento y querría abrazar a 
todo el mundo; Está triste y tiene muchas ganas de llorar; Está enfadado 
porque no logra dibujar un caballo que galopa y querría tirar el dibujo a la 
basura; Está preocupado y se mordería las uñas). 


La gradualidad propuesta se basa, primero, en el reconocimiento de 
una situación en la se siente una emoción y existen ciertas causas que 
la han determinado, después en la identificación de los 
comportamientos que la han acompañado y que sirven para expresarla 
y manifestarla a los demás y en la expresión verbal y el tono que la 
han acompañado, en el comportamiento y en la mímica facial. Y así, 
sucesivamente, hasta llegar a una ulterior lectura de la emoción. 


* El replay (2) 
Ampliaciones sucesivas para alumnos de 9 a 14 años 


Es evidente que el vídeo propuesto por los niños será un dibujo 
animado, para los adolescentes el fragmento de una película. Así 
mismo, la intervención de análisis se centrará poco a poco en los 
aspectos más significativos para cada edad: para los pequeños de 
primer ciclo será la postura, el movimiento o el tono de voz; para los 
niños 


algo más mayores de segundo ciclo los distintos planos de lectura, y 
para los adolescentes de secundaria la dimensión personal y 
autorreflexiva. 


Se puede partir escogiendo un vídeo ya conocido por los alumnos, del 
que se elegirá un breve fragmento o una imagen congelada que 
muestre al protagonista. Se les plantea a los alumnos una secuencia de 
preguntas previamente establecida y que: 


Parte de la descripción de los detalles externos. 


Pasa a una interpretación de la dimensión interior. 


Llega a suponer en qué contexto sea plausible dicha situación. 


Después se comprueba en qué contexto efectivo se inserta el 
fragmento o la imagen congelada y si la interpretación resulta 
plausible. 


* Un paseo por el mercado 


Propuestas para alumnos de 6 a 11 años 


La descripción de un rostro a menudo presenta dificultades, el niño 
pequeño a menudo se limita a indicar la presencia de los elementos 
esenciales, como los ojos, la nariz, la boca y las orejas, añadiendo 
quizás el color de los ojos y del pelo o de la piel. 


Solo después, si se le pregunta, se logra, a duras penas, obtener 
indicaciones relativas al tamaño, la forma y la posición de estos 
elementos y la forma de la cara. Se trata casi siempre de una 
descripción estática y forzada. Pero si reflexionamos sobre ello, nos 
damos cuenta de que nuestra pertenencia cultural nos suele llevar, 
durante una conversación, a no mirar casi nunca al interlocutor, por 
buena educación y para no violentarle. Con la propuesta que sigue les 
pedimos a los niños que miren con atención el rostro de las personas 
con las que se cruzan. 


Durante una entrevista de televisión con el ilustrador Francesco Tullio 
Altan (el padre de personajes como Pimpa y de Kamillo Kromo, y 
también de Ciputti), un cámara paseaba por el mercado de la ciudad 
donde vive el susodicho autor, mientras se iba cruzando con hombres, 
con mujeres, con jóvenes y viejos con los que el mismo Altan podría 
cruzarse cada día y después, con la imagen congelada, la asociaba con 
uno de los personajes de Altan. 


La asociación entre una caricatura y una persona realizada por los 
editores del programa me dio la idea de la siguiente intervención 
didáctica. Habría sido oportuno poder volver a ver con un grupo de 
alumnos las asociaciones propuestas y tratar de identificar junto a 
ellos el elemento o elementos en el que el director se había basado. En 


algunos casos, el acoplamiento estaba determinado por la presencia de 
un accesorio (como un sombrero o un paraguas), y en otro casos por el 
aspecto físico (el pelo rubio y largo o corto en las figuras femeninas), 
otras veces se había realizado en base a una característica del rostro 
(una nariz grande o un rostro redondo y con bigote). 


Podemos, de todos modos, proponer también a nuestros alumnos que 
asocien mentalmente personas que conocen con las representaciones 
de Altan o de otros ilustradores con los que se sientan familiarizados. 
Si la realidad en la que viven los alumnos es reducida, se puede hacer 
referencia, como motor de búsqueda, a los habitantes de su pueblo; si 
en cambio es más grande, se puede limitar a las personas (niños o 
adultos) que conforman la escuela o a quienes trabajan en el centro 
comercial que tienen más cerca. Es importante que más de una voz 
pueda valorar las asociaciones entre persona e ilustración4. En el trazo 
del dibujo se evidencian los rasgos característicos de un rostro y las 


caricaturas los acentúan al máximo; esto puede facilitar la tarea de 
observación y de identificación de los rasgos fundamentales de un 
rostro real. 


* La mímica de las emociones 
Propuestas para alumnos de 9 a 11 años 


El rostro es el primer elemento que nos pone en contacto con el otro, 
que nos revela su sentir y sus emociones, que nos permite situarnos en 
sintonía con esa persona o revisar inmediatamente un motivo de 
incompatibilidad e incomunicabilidad. A continuación proponemos 
una actividad didáctica que tiende a focalizar la atención de los 
alumnos en esa señales, producidas por los movimientos de los 
músculos faciales, que caracterizan la manifestación de las emociones. 


Debemos usar, como apoyo, una serie de hermosas y elocuentes 
fotografías de rostros de niños que experimentan distintas emociones. 
Observemos en esta experiencia a un grupo de cuatro niñas de una 
clase de cuarto de primaria. 


Se les propone que miren seis fotografías de los rostros de unos niños5 
y que las clasifiquen en base a la emoción que creen que están 
manifestando, asociándolas a seis cartulinas de distintos colores en las 
que están indicadas las siguientes emociones: sorpresa, miedo, 
disgusto, rabia, felicidad y tristeza, pero que no se presentan con esta 
clara etiqueta verbal, sino asociadas a situaciones familiares para las 
niñas, adecuadamente preparadas en función de sus intereses, del tipo 
Adivina qué siente: Sorpresa por un nuevo juguete. 


Miedo de una araña peluda. 


Disgusto porque se acaba de comer un caramelo de licor. 


Rabia por la pérdida de su diadema nueva. 


Felicidad porque acaba de nacer un gatito. 


Tristeza porque su perrito se ha roto una pata. 


Una vez realizada esta primera clasificación en base a impresiones 
generales, en la que se da una notable coincidencia en las 
interpretaciones, con una escasa negociación y comentario verbal, se 
pasan a considerar aspectos más analíticos, que se refieren a la mímica 
facial. Las niñas, aunque reconocieran fácilmente una determinada 
emoción, demostraron, al principio, una notable dificultad para 
realizar una descripción de los elementos mímicos que se hallan 
implicados. 


En cambio, ha resultado mucho más fácil identificarlos e indicarlos 
verbalmente en una situación de comparación. Dos de las niñas, sin 
demora, han captado, mediante una rápida comparación, lo que 
podríamos definir como una excepcionalidad de la mímica facial: la 
mueca, típica de las situaciones de disgusto. 


Hace una mueca.... 


Y, riendo, con una mímica muy expresiva, las niñas confirman que se 
hace una mueca cuando se huele algo fétido, pero también cuando se 
prueba un alimento que disgusta o, incluso, tan solo recordando un 
sabor desagradable. Una vez constatada la carencia de mueca en el 
resto de rostros, las niñas han decidido que: 


¡Hacemos una mueca solo cuando algo nos da asco! 


Les hemos sugerido que observen atentamente los ojos, una de las 
niñas en seguida identifica que los ojos son grandes y están muy 
abiertos solo en dos situaciones: Cuando tengo miedo y cuando me pasa 
algo bonito. 


Y otra niña añade: 


¡Pero son distintos! En uno se nota que ves algo bonito y en el otro que ves 
algo feo. 


Otra niña evidencia espontáneamente que: 
Son como las caritas sonrientes o tristes del móvil... 


Y otra, frente a la expresión perpleja de las compañeras, completa la 
observación, argumentando que: 


¡Es verdad! ¡Mira la boca! 

Esta niña feliz tiene las comisuras de la boca hacia arriba. 
Esta niña triste tiene las comisuras hacia abajo. 

Y otra, mirando ahora las bocas en todas las fotos, observa: 
¡Pero todas las bocas son diferentes! 


Las otras niñas, confirmando esto, empiezan a observar y a reproducir 
las distintas posiciones de los labios. Pero es difícil hallar las palabras 
para describirlas. Entonces las niñas proponen definir cada mímica 
labial en función del sonido que se puede producir al sentir esas 
emociones. Y así, como en los cómics, la sorpresa se convierte en « 
Ohhh», la tristeza en « Sigh» , la rabia en « ggrrr», la felicidad en « 
yuhhvw», el miedo es « uuuh uuuh uuuh» y el disgusto es « puagh». 


Retomando cíclicamente el tema, después de que las niñas hallan 
observado atentamente frente al espejo sus labios para imitar las fotos 
y para producir los sonidos relacionados con cada sensación, se les ha 
preguntado si a veces sus labios podían estar: entreabiertos/fruncidos/ 
cerrados/abiertos o relajados. 


Estos términos, que indican diferencias específicas muy sutiles y 
sofisticadas, usuales para P. Ekman y W.V, Friesen6, e inusuales en el 
lenguaje común, al final han sido utilizados por las niñas con mucha 
soltura. 


Lo que les ha impresionado después, ha sido el hecho de que puedan 
haber arrugas horizontales en la frente de alguien que está triste o 
asombrado. Pero también el niño feliz, aunque con un hermoso rostro 
regordete, puede tener arruguitas bajo los ojos, unas grandes arrugas 
acentuadas que van de la nariz a las comisuras de la boca y patas de 
gallo en los ángulos externos de los ojos. La conclusión ha sido que: 


¡Las arrugas del niño feliz son hermosas! 


Y desde ese momento, en sus dibujos, siempre han dibujado a los 
niños con hermosas arrugas, con las arrugas de la sonrisa. 


Podemos proponer, en segundo lugar, junto a los rostros de niños y 
jóvenes, también rostros de adultos y de ancianos. Los rostros se 
analizan tratando de descubrir si la mímica de las emociones es 
idéntica en niños y adultos, aunque los rostros sean muy 


distintos. Ahora los alumnos captan señales en los rostros, los relativos 
a los lentos cambios en el aspecto que se producen con el paso del 
tiempo, distinguiendo las arrugas permanentes de las mímicas, 
observando cómo el tono muscular va alterando las alineaciones 
(haciendo que sean más tensas y floridas en el niño y más graves en el 
adulto, así como demacradas y macilentas en el anciano), o cómo 
pueden variar con la edad tanto los granos como la pigmentación de 
la piel. Pero tanto los ojos abiertos propios de la sorpresa como los 
ojos desorbitados del miedo están presentes tanto en los ojos de los 
niños como en los de los ancianos. La boca se curva en la sonrisa y se 
abre con la risa en cualquier edad. En esta comparación, incluso el 
rostro arrugado y fatigado de un anciano se vuelve interesante. 


Aquí se hace referencia a la tabla de lectura de las emociones de Lewis 
y Saarni (1985), basada en cuatro 1 


componentes: el contexto desencadenante, los estados físicos, las 
modalidades de expresión y la vivencia expresiva. 


2 


También se puede utilizar una cámara de vídeo y detener las 
imágenes. 


3 


Se pueden encontrar dibujos animados carentes de diálogo, 
acompañados solo de comentarios sonoros o musicales. 


4 


Solo se pueden tomar fotografías con el consentimiento explícito de 
los interesados, por respeto a su privacidad. 


5 


Al prinicipio se utilizan solo fotos de niñas o de niños, y 
posteriormente de ambos. 


6 


Con sus estudios han favorecido una comprensión científica de la 
expresión facial de las emociones. 


Conclusiones El placer de observar 


Al final de este largo y articulado proceso didáctico que hemos 
trazado (en el que la observación, en sus diversas formas, se 
corresponde con la fase inicial de una actividad didáctica más 
articulada) es quizás oportuno hacer una reflexión a modo de 
conclusión que nos lleve a volver analizar las consideraciones 
realizadas, precisamente, al comentar la primera definición de 
observación de la que hemos partido, en la que se define esta 
operación mental como: 


El acto de observar para notar, simplemente, aquello que se puede percibir 
con la vista. 


Entonces reflexionábamos en torno a cómo la observación, en 
situaciones como estas, se puede convertir en una suerte de búsqueda 
desinteresada, realizada solo por el placer que se deriva de la misma. 


Como conclusión de este proyecto que hemos realizado juntos, puede 
ser útil detenerse en una experiencia, que no es rara ni insólita, en la 
que la observación de un paisaje se convierte en una exploración 
desinteresada, pero al mismo tiempo apasionada y exigente, que 
implica al observador hasta el punto de que este se sumerge en el 
paisaje y se vuelve casi parte integrante del mismo. 


Sentada en una roca contemplo el mar, que se extiende a mis pies. El 
sol se está poniendo, reflejándose en el agua; tanto el cielo como el 
mar van avanzando del azul brumoso al cerúleo, del amarillo opaco al 
naranja brillante, y me dejo emocionar por las luces abigarradas y 
tornasoladas y me sumerjo en aquellos colores veteados, iridiscentes, 
mutables. 


Mis ojos se van desplazando al querer fijarse ahora en las nubes, 
alargadas, que van cambiando del gris, al rojo y al ceniza, y luego en 
las olas del mar. Me descubro siguiendo el desplazamiento elástico de 
un surfista que acompaña el movimiento de las olas, luego el 
movimiento regular de los sobresaltos de la rápida barca que atraviesa 
los batientes. Observo el escenario que hay frente a mí y me doy 


cuenta de que adapto el ritmo de mi respiración al movimiento del 
agua, que parece reflejar y subrayar, a su vez, el movimiento de mi 
alma. 


Mis sentidos parecen haberse agudizado. Siento cómo el viento sopla 
entre los árboles, a mis espaldas, y después una ráfaga de viento que 
llega a despeinarme el pelo y acariciarme la cara, junto a un perfume 
áspero de flores selváticas que atempera el fuerte olor acre y salado 
que se eleva, proveniente del mar. Mi rostro se desplaza y miro 


a mi alrededor; los ojos se mueven con un movimiento sinuoso y se 
posan en lo alto de las colinas, y se precipitan hacia abajo, 
contemplando las rocas pobladas de las heridas de las cuevas de 
piedra, y se alejan con un movimiento tembloroso hacia las cimas de 
las montañas que hoy se entreven al fondo. 


En este momento encantador, al entrar en mágica sintonía con el 
ambiente, me olvido de toda referencia temporal, y logro observar y 
captar no solo imágenes y colores, sino, implicando todos mis sentidos 
—en función de un cuadro unitario y compuesto también de sonidos, 
olores e impresiones táctiles—, captar en la naturaleza una 
modularidad casi hipnótica. En esta experiencia espontánea, sin 
ninguna intervención que me distraiga y no forzada por ningun 
objetivo o dirección, se concreta esa sugerente sensación que es el 
placer de observar de forma desinteresada. 


De todo esto recogemos una enseñanza preciosa: debemos estimular, 
en nuestros alumnos, el placer de aprender a observar, pero hay que 
estar atentos, con nuestras intervenciones estructuradas, a no reducir, 
ahogar o anular en ellos el placer de observar de forma desinteresada. 
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La contribución del autor consiste en definir el aprendizaje no como la 
capacidad de reproducir un conocimiento adquirido por imitación de 
un modelo, sino como la capacidad de conectar y coordinar 
conocimientos con modalidades propias y aplicarlos en contextos 
nuevos. Se proponen los siete conocimientos, a los que hace referencia 
el título, que todo educador debe tener en cuenta. 


Pazzaglia F., Poli M. y De Beni R. (2004), Orientamento e 
rappresentazione dello spazio, Trento, Erickson. 


Los autores presentan numerosas actividades para los chicos que 
inician la Educación Secundaria, con la intención de mejorar el 
conocimiento del espacio y el sentido de orientación, basándose en los 
aspectos no sólo cognitivos, sino también metacognitivos y 
emocionales implicados en la representación mental del espacio. 
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En este libro el autor se dedica al análisis psicológico de los procesos 
formativos y de aprendizaje que tienen lugar en la escuela. Describe 
las características del desarrollo  perceptivo-motriz, cognitivo, 
lingúístico, afectivo, social y moral. También se ocupa del desarrollo 
de las motivaciones y de los intereses de los distintos aspectos 


psicológicos en relación a las diversas disciplinas propias de la escuela 
primaria. 
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El autor aborda los temas del desarrollo intelectual, de las relaciones 
interpersonales con los compañeros y con los adultos, y el problema 
de la formación de la identidad en el adolescente. Considera, a 
continuación, de un 
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Me recuerdo, siendo una niña pequeña, en verano, de vacaciones en la 
montaña, inmersa en un paisaje encantado, fuente de asombro y de 
inesperados descubrimientos. 


Vastos silencios, colores intensos, sonidos y ruidos que se vuelven 
familiares: el sonido de los cencerros de los rebaños de vacas, el 
silbido del viento, el crujido de la cascada, el inesperado trueno, el 
repiqueteo de las campanas de fiesta, los domingos, el graznido de los 
cuervos por la noche, sobre los prados, tan verdes y el torrente del río, 
en el que el tiempo se detiene, aparentemente siempre uniforme. 


Cada día se confirma con sus ritmos conocidos y sus sorpresas 
inesperadas e imprevistas o bien buscadas y deseadas. 


Me paso horas y horas en los márgenes de una poza de agua que hay 
al final de un sendero. En la ciénaga, caliente y blanquecina, cientos 
de renacuajos, inmóviles en su tibieza o veloces en sus inesperados 
saltos aerodinámicos, ofrecen a la mirada curiosa el encanto y la 
perfección de sus fases vitales. 


Sigo hacia el bosque y de repente me encuentro con miles de hormigas 
que, incansables, elevan, entre los árboles bajos, un rascacielos 
redondeado de pequeñas agujas de abeto, rojizas y relucientes. En el ir 
y venir incesante se entrevén minúsculos huevos oblongos, 
blanquecinos, casi transparentes. Del hormiguero emana un olor acre 
que se mezcla con los perfumes de resina, de hierba, de musgo y de 
hongos. 


Reconozco el gran nido de la ardilla y me aventuro a meter la mano 
en su interior, por el placer de ver que salta hacia afuera y se marcha, 
veloz, encaramándose a los árboles más altos. 


Me detengo en el riachuelo, recojo las tiernas y verdes piñas del pino. 
Las sumerjo en el agua, por la raíz, y, en seguida, la resina que fluye 
transforma el riachuelo en un fantástico arcoiris que discurre lento, 
sinuoso e iridiscente entre las piedras. 


Le narro estos solitarios descubrimientos a mi abuelo. Con él comparto 
mis emociones, y a él le confío mis preguntas para recibir respuestas 
que me satisfagan. Él me desvela los secretos del vuelo del halcón, con 
él aprendo a enfocar los prismáticos para que la vista se acostumbre a 
los primorosos cuidados que el águila les dispensa a sus pequeños, en 
los recovecos más inaccesibles, los detalles íntimos de las rocas, de las 
plantas y de los pequeños habitantes del bosque. 


Con esfuerzo me propongo dirigir los prismáticos hacia las altas 
cumbres para descubrir los saltos acrobáticos y las jubilosas luchas de 
las gamuzas y de las cabras montesas, al borde del precipicio, o para 
observar la orante inmovilidad de las marmotas, que se disponen en 
fila, sobre las grandes rocas. 


Las palabras del abuelo, las ideas y las emociones me hacen partícipe, 
y poco a poco consciente, de un mundo desconocido, de una variedad 
y de una belleza increíbles. 


Caminando con paso lento y metódico (también digno de aprender y 
de poner en práctica), el abuelo me cuenta historias de su vida, que 
son siempre diferentes. Me cuenta cosas sobre los grandes ritos 
estacionales de la siega en los Alpes, sobre la participación coral de los 
aldeanos en la «jornada de la montaña», para limpiar el bosque, los 
parajes y los senderos y para que los puentes sean seguros. Me cuenta 
historias improvisadas sobre grandes nevadas en agosto, sobre 
avalanchas desastrosas, sobre zorros y lobos hambrientos. 


Me advierte de los peligros: de qué hacer en caso de mordida de una 
serpiente, de cómo y dónde protegerse de un inesperado temporal, 
cómo y dónde enceder y apagar el fuego, qué hierbas son venenosas y 
cuáles comestibles, cómo reconocer las hierbas y las flores 
medicinales, por qué las orquídeas salvajes, los melilotos y las estrellas 
alpinas, el árnica, las hojas y las flores del meliloto no se pueden 
recoger, cómo se puede obtener, en un determinado estadio, de la 
resina del abeto, un clásico y perfumado chicle para mascar, qué 
piedras contienen lustrosas escamas de peces y cuáles pueden ocultar 


dentro secretas huellas de fósiles. 


El abuelo me entretiene también con anécdotas e historias de la 
cultura popular, y me propone sencillas adivinanzas: 


PiaNino, AdaGino 
iban al jardincillo. 
¿Cuántos eran? 
¿Cómo se llamaban? 


Me narra la leyenda de los cuervos, que explica por qué son tan negros 
y enigmáticos y lo refleja incluso en su forma: 


No somos cientos, pero somos muchos 
Si fuéramos otros muchos 

Más de la mitad de los que somos 
Más uno, seríamos cien. 


Se aprovecha de mi ingenuidad, asegurándome que si logro ponerle un 
grano de sal en la cola a los pajaritos, podré cogerlos con la mano. 


Me ayuda a vencer el miedo, a medir las distancias y a mantener el 
equilibrio al atravesar el torrente impetuoso, saltando de piedra en 
piedra. 


Ejercita mis habilidades enseñándome a lanzar el hilo de la caña de 
pescar para acertar en un lugar del río que establecemos previamente. 


Me enseña a saber la hora exacta escrutando la línea de sombra en la 
cima de la montaña. Pero sobre todo hablamos de «nuestro» proyecto: 
ir un día a «mi» valle, el Valle de Lia, que está más allá del valle en el 
que estamos. El abuelo me lo describe con detalle y yo me proyecto en 
el «valle florido» donde su poeta, Dante, situó a una homónima Lia, 
que dice «voy moviendo las hermosas manos a mi alrededor para 
hacerme una guirnalda». 


No fuimos juntos al Valle de Lia. Te fuiste. Yo tenía solo ocho años. 
Me quedó, abuelo, y aún lo guardo, el placer de componer guirnaldas 
de hierbas y flores. He acariciado, durante mucho tiempo, en silencio, 
el grueso libro de tu Poeta. Lo abría, lo leía, pero era demasiado difícil 
sin ti. 


Entonces escogí otro del que sabía que estabas orgulloso. Era un libro 
de pequeño formato, encuadernado en rojo, con las letras en oro, las 
páginas de papel de arroz, impresas en diminutos y elegantes 
caracteres. Me lo entregó como premio mamá, por ser la mejor 
alumna del instituto. Había una dedicatoria suya, a mano, un sello, la 
firma del director, la fotografía del autor y sobre la cubierta, no el 
título, sino en oro, una firma: Giovanni Pascoli. Lo abría, leía y releía 
las cien poesías recogidas, muchas me las sabía de memoria, te las 
declamaba, sobre todo algunas: «Los dos huérfanos», «X 


Agosto», «Mi noche», «Las flautas», «De viaje», «El mendigo». El dolor 
del poeta era mi dolor, tan intenso. 


Una vez vino a mi escuela, a mi clase, el director. Nos habló de poesía, 
también de Pascoli, sobre los Poemas Conviviales de los que nadie 
nunca nos había hablado. 


Se quedó asombrado de que yo los conociera y supiera algunos versos 
de memoria. 


Pero él no podía saber por qué —y yo no se lo dije— y cuando me 
preguntó si tenía alguna poesía preferida de entre las de Pascoli, 
respondí, sin vacilar: «En Oriente», porque allí, en aquellos versos, 
reecontraba la sensación de asombro, de estupor y de esperanza que 
tú, abuelo, me habías comunicado con un amor paciente. 


Dialoguemos tras las presentaciones 


He recuperado, de la memoria, de entre tantos posibles recuerdos, 
algunos fragmentos de vida vivida ( Erlebnis), y los he hallado 
cristalinos e intactos. 


El haberlo traído a la luz los objetiva en la dimensión de viveza y de 
candor en la que nacieron y en una dimensión de lejanía —que no de 
ajenidad—, de distanciamiento, que los aísla en un tiempo muy 
preciso y en una historicidad más amplia que me pertenece. 


El zoom intencional que los ha enfocado me da la medida de hasta qué 
punto estos han incidido en mi formación, de cómo las huellas se han 
entrecruzado en el tiempo hasta conformar una trama, de cómo han 
determinado elecciones, intereses, pasiones y relaciones sucesivas. No 
es el resultado de romanticismos o una révérie adolescente. 


Es la impronta de base que organiza las informaciones, promueve la 
atención, la sensibilidad y la voluntad para hacerse comprender 
mejor, para cultivar el gusto por las palabras que hablan, para 


privilegiar relaciones auténticas de vínculos intersubjetivos, para 
construir escalas de valores en los que reconocerse y alimentar 
pasiones por campos específicos del conocimiento. 


Al dar cuenta de algunas características relevantes de un periodo de 
mi infancia, he descrito algunas situaciones y en esa obra de 
información, que discurre a través de la selección de hechos y 
acontecimientos a los que he dado voz, he interpretado parte de mí 
misma y me he obligado a preguntarme el porqué de que diera 
importancia a ciertos hechos, y menos importancia a otros, a repasar 
las palabras y las maneras de decir para hallar expresiones adecuadas 
a lo que quería expresar, sin que el espacio emocional llevara la voz 
cantante. Traté de seguir el hilo rojo de significado que se halla bajo 
lo que iba narrando. Dí una interpretación de mí misma confiándole al 
lector el esfuerzo de pensar si podía estar de acuerdo, compartir 
algunas opciones de fondo para abrir un diálogo de reconocimiento 
recíproco. 


El diálogo debería permitir distinguir el nivel de la comprensión 
empírica del nivel de la comprensión simbólica de atribución de 
significado y comprobar hasta qué punto y cómo se cruzan dos 
recorridos y cómo se distribuyen entre ellos la tarea de diseñar, 
describir, explicar, comprender, evaluar e interpretar. 


Comprensión empírica y comprensión simbólica 


En una experiencia en el aula, podemos diseñar y describir datos 
perceptivos y de imaginación para recoger, a través de las 
informaciones que consideremos, las representaciones interiores que el 
intelecto traduce en lenguaje y que organiza en 


definiciones útiles para el momento, y que hay que conservar en la 
memoria para volverlas a sacar a la luz en situaciones futuras. 


Nos ejercitamos, a través de actos de reflexión que sedimentan y 
conectan entre sí imágenes mentales en un continuo proceso de 
colocación, organización y conexión en red, para afirmar y negar, para 
crear vínculos siempre nuevos sobre lo conocido en base a criterios de 
asociación semántica, de evidencia lógica, de necesidad, de 
probabilidad; focalizando ideas generales y conceptos específicos. 


Comprender es siempre un acto situado, concreto. Se lleva a cabo a 
través de un proceso iterativo, cíclico, que se ancla en lo conocido, 
pero que es también un proceso acumulativo y progresivo que se va 
conformando mediante agregaciones y conexiones plurales. 


Es un procedimiento intelectual, pero no solo lógico. Comporta 
autocontrol y consciencia del propio punto de vista, de la perspectiva 
personal, esto es, de la capacidad de situarse a la distancia adecuada: 
implicados, pero con una cierta distancia. 


Nos enfrentamos al cansancio intelectual, a los laboriosos tiempos del 
esfuerzo, incluso emocional y volitivo, a las incognitas de distintos 
niveles y a los campos de aplicabilidad de los conceptos y de los 
procedimientos, para buscar respuestas a cuestiones y para tener unos 
criterios de comportamiento que tengan sentido. 


Todo sujeto tiene sus recursos, estrategias y tiempos personales en 
relación a sus procesos de comprensión para enfrentarse y dominar 
lógicamente, aunque también emotivamente, organizativamente y en 
la relación comunicativa relacional, la complejidad de los 
acontecimientos y de las situaciones que, casualmente, 
intencionadamente o de forma forzada, se va encontrando. 


Por eso, al variar las situaciones varian los esquemas y los procesos de 
comprensión. 


La forma de la comprensión es un sistema en movimiento, abierto, 
dúctil, plasmable y con algunos puntos fijos que hay que respetar: 


Credibilidad, entendida como la exactitud de la información sobre los 
datos y como 


corrección presente en los procedimientos de utilización. 


Explicitación de los presupuestos racionales, pero también 
emocionales, éticos y 


morales de los que se parte, de los prejuicios que guían y orientan la 
elección del campo y los recorridos que hay que privilegiar en la 
propia exploración, orientada a comprender. 


Documentación como prueba argumentada de los vínculos y de los 
puntos críticos que llevan a regulaciones, a autocorrecciones, a 
integraciones o a modificaciones de los desarrollos del proceso mismo. 


La comprensión necesita y promueve la interpretación, o por lo menos, 
toda interpretación debe ser corroborada por una correcta comprensión, 
para que no quede ligada al limbo de las opiniones y para no resultar 
mal dirigida o desviada. 


El conocer individual emerge, se abre camino y se especifica en lo 
global, procede con la exploración inmediata y con la intuición y se 
pone a prueba con procesos de autocorrección. En cualquier caso se 
configura como una forma de comprensión que se va enriqueciendo de 
forma progresiva, se decanta y se va dirigiendo. 


Se puede comprender sin interpretar, pero no se puede interpretar sin 
comprender. Ricoeur (1966: 2002) le reconoce al estructuralismo el 
mérito de haber llamado la atención sobre la lengua como sistema y a 
sus aspectos diacrónicos y paradigmáticos. Dicho análisis ofrece una 
serie de oportunidades y de elementos válidos para la comprensión, 
pero, en el momento en el que la lengua se concreta en las 
determinaciones del discurso, la visión estructuralista necesita 
trascender el sistema y abrirse a las reflexiones sobre el mundo. 


Ricoeur vuelve entonces a la reflexión sobre el valor del símbolo como 
estructura dotada de significado, en la que, además del sentido 
primario, directo y literal, se vehicula otro sentido, el figurado, que no 
puede captarse si no es atravesando la comprensión del primer 
sentido. 


El paso a este segundo nivel revela un significado ulterior, más allá de 
las apariencias y la fisonomía superficiales, y es posible gracias a una 
acción de interpretación que pone de manifiesto una pluralidad de 
significados subyacentes. 


Ricoeur recupera la idea del inconsciente y del preconsciente de Freud 
como fuerza primordial que determina las orientaciones de la psique y 
la guía para explorar posibles búsquedas de sentido. 


Ricoeur advierte de la necesidad de reconsiderar el querer y el sentir 
para darle una nueva dimensión a la acción, sea a la acción voluntaria 
o a la involuntaria y se interroga en torno a la posición de Husserl 
porque la idea de la consciencia del yo, en la certeza de la percepción, 
podría ser la expresión de una falsa consciencia y por tanto, de una 
mala y equivocada atribución de sentido. 


Ricoeur le confía a la interpretación la compleja tarea de someter a 
crítica el proceso interpretativo, o lo que es lo mismo: el esfuerzo 
constante de un diálogo intersubjetivo. 


A través de este planteamiento pretende asumir de forma consciente 
los prejuicios que subyacen a toda comprensión y aislar con claridad 
aquellos que llevan a malentendidos. 


Interpretar la cotidianidad 


Me dispongo a atravesar la calle por las rayas peatonales. Miro a la 
derecha, a la izquierda, evalúo la velocidad de los medios que 
transitan en ambos sentidos, la intensidad de su sucesión y, al no 
haber semáforo, trato de insertarme en el flujo de transeúntes en el 
momento oportuno. Sé que según las rayas tendría preferencia, pero 
no me fío de los coches, no veo que ralenticen la marcha, aunque 
sepa, por experiencia de conductor, que hay quien detiene el vehículo 
a pocos metros de distancia del transeúnte. 


Me siento agradecida hacia los que se detienen con una sonrisa, 
haciendo un gesto con la mano o la cabeza para que pase, pero al 
mismo tiempo debo estar pendiente de los que llegan y se detienen 
tras el vehículo que se ha parado porque no siempre tienen el mismo 
respetuoso comportamiento. De hecho, asocio datos informativos que 
derivan del campo con datos experimentados con anterioridad, con 
conocimientos sobre las modalidades y reglas del tráfico, con titubeos 
y seguridades que hacen de mí una persona prudente o quizás incluso 
temerosa, pero sobre todo trato de interpretar las intenciones de quien 
está al volante y regulo mi comportamiento en consecuencia. Que se 
trata de una interpretación de la situación parece evidente cuando las 
intenciones del transeúnte mo son las mismas que las de los 
automovilistas, y se pueden contemplar escenas propias de curiosos 
pasos de ballet «cruzo/no cruzo», «lo pruebo/no lo pruebo» 


o de odio explícito entre ambas partes, que llega incluso a insultos o a 
conclusiones de impacto violento o trágico. 


Si se produce este último caso, la intervención de la ambulancia 
evaluará la situación y decidirá las normas de precaución que hay que 
seguir al socorrer a los heridos, así como las intervenciones de 
primeros auxilios. Los agentes de policia tendrán que reconstruir las 
dinámicas del accidente, dirimir testimonios, explicitar causas y 
consecuencias y producir pruebas que atestiguen las causas de lo 
ocurrido poniendo en relación datos, imágenes, textos, normas y 
condiciones ambientales (la calle mojada, poca luz, las 
equivocaciones). 


Es una investigación en torno a un ovillo cuyos nudos y resistencias se 
van deshaciendo, sin llegar a romper el hilo. 


Comprender y relacionar datos entre sí, en un todo, dando sentido a los 
varios fragmentos, es el primer paso hacia la interpretación. 


Plantearse preguntas: acceder a los símbolos 


¿Cómo se sostiene, en el aire, ese hilo? ¿Qué son y qué representan las 
«banderitas» 


que cuelgan del hilo? ¿En qué cielo hondean? 


Estamos en la India. Las «banderitas» son las hojas con las oraciones 
que las personas confían al viento para que transporte con ligereza las 
palabras de paz y esperanza a todo el mundo. No podría decir esto si 
alguien no me hubiera explicado el significado de este ritual en el que, 
de forma incesante, se atan las hojas con las oraciones a la cuerda que 
vuela, alta, en el cielo. 


Toda comprensión está situada en el tiempo, en la experiencia, en la 
memoria, en la historia, en la perspectiva de lectura de quien la 
interpreta. 


Fig. 1.1. Índia: Ladakh 2003. Foto de Mario Tonelli (cardiólogo de 
Parma). 


En este caso la habilidad del fotógrafo (figura 1.1) no ha captado solo 


una espléndida imagen, sino que ha querido cargarla de un significado 
profundo. Para transmitir la idea de infinito y de un vuelo libre, no ha 
encuadrado los extremos que unen la cuerda a unos postes. 


El encuadre proyecta la imagen hacia arriba, hacia altitudes 
inconmensurables a las que tiende, de las que no se ve ni el inicio ni el 
fin, sino solo el despliegue del hilo en el viento, como la oración que 
se eleva al cielo. 


La imagen se convierte en símbolo e icono, las palabras que la 
interpretan traducen las intenciones profundas de quien las formula. 
Imágenes e intenciones se perciben y se leen en base a algunos datos 
pre-informativos y se entrecruzan con nuestros conocimientos y 
nuestras expectativas de sentido. 


Cuando la palabra habla y se convierte en texto 


Sartre, mientras expresa el estupor y la alegría de «haber descubierto 
el mundo a través del lenguaje» (Sartre, 1964: 173) confiesa también 
haber haber considerado el mundo y el lenguaje como elementos 
intercambiables, en la tenaz ilusión de tomar las cosas, vivas, en la 
trampa de las palabras y de apropiarse de ellas, combinándolas de 
forma ingeniosa, para construir catedrales de palabras que se 
conserven en la memoria. 


Frente a las palabras condensadas en un libro, Sartre sufre la 
fascinación de la incorruptibilidad del texto que ninguna mirada 
puede hacer desaparecer, aunque innumerables miradas, como 
mosquitos alrededor de la luz, se puedan posar en él. 


Ricoeur recurrre precisamente a la idea del texto como objeto 
emblemático por excelencia al que aplicar el concepto de 
interpretación y define el texto en términos esenciales: el texto es 
«cualquier discurso de la escritura». 


Como para Sartre, para Ricoeur un texto, nacido en la escritura, 
asegura en el tiempo la posibilidad de decir, puesto que las palabras, 
liberadas de las circunstancias, de los locutores y de las referencias 
ambientales, emotivas y psíquicas del contexto, instituyen una nueva 
relación entre el lenguaje y el mundo y se convierten en palabras de 
pleno derecho. Y es esta petrificación de las palabras en la escritura la 
que distancia el texto del autor y le permite al lector retomar 
contínuamente el texto, para ejercitarse sobre los signos fijados por la 
escritura, mediante procedimientos exploratorio-cognosocitivos de 
tipo intuitivo para comprender, y esfuerzos reconstructivos para 


interpretar, esto es: para abrirse, a través de lo que el texto dice, hacia 
el mundo, hacia los demás; en esencia, para comprenderse mejor y de 
otra manera a sí mismos, para darle sentido a la interioridad y a lo 
que se ha comprendido. 


A través de las palabras Sartre proyecta en el tiempo futuro sus 
intenciones profundas y configura proyectos que acompañan su 
existencia. Las palabras que crea se vuelven indispensables para 
releerse, para descubrirse a sí mismo, dando espacio y voz a su 
imaginación y crear nuevas representaciones. Representaciones e 
imágenes que se pueden compartir con los demás para construir 
colectividades partiendo de los mitos fascinantes que puedan 
constituir una meta, un fin, para tener la sensación de vivir en la 
verdad. Sensación que hay que cultivar para que no se vuelva una 
mera ilusión, un 


resultado de la autoreferencialidad, de la «sacralización de las 
opiniones», de la 


«incapacidad de abstracción» (Savater, 1964: 98). 


No se trata de «legitimar una comunidad de sujetos autistas, en la que 
cada uno de ellos está celosamente interesado por sus “respetables 
opiniones”, sino de favorecer la inclinación a participar lealmente en el 
diálogo racional y de buscar juntos una verdad sin amos y sin 
esclavos» (Savater, 1964: 100). 


Uno de los problemas de la hermenéutica es precisamente el del 
control, en tanto que la interpretación del sentido no es observable si 
no es como coherencia de expresión y acción respecto a los puntos de 
partida declarados. Instancia de control aún más palpable hoy en una 
sociedad semánticamente pluriorientada, a la que le cuesta dialogar y 
hallar puntos de encuentro y prefiere enrocarse en posiciones 
encontradas quizás porque no ha sido educada para realizar procesos 
rigurosos de comprensión. 


Partiendo de estos supuestos, tratemos de tener una meta, de construir 
un proceso. 


Diálogo racional y búsqueda de la verdad 


La razón, como «capacidad que observa, abstrae, deduce, argumenta y 
concluye lógicamente» (Savater, 1964: 97), no excluye la intuición, la 
imaginación y los sentimientos que concurren para comprender mejor 
sin excluir la capacidad de deducir en base a las premisas, de superar 
lo anecdótico y lo inmediato, de oponerse con razones, discutiendo y 


justificando. 


Búsqueda de la verdad con distintos grados de certeza, búsqueda que 
se nutre de dudas y que en el agotador camino para mejorar y 
fortalecer sus posiciones de partida, se pone en diálogo de forma 
razonable con las creencias opuestas, poniendo en juego, a través del 
uso del lenguaje y del símbolo, la memoria del pasado y la previsión 
del futuro. 


Las palabras no pueden acogerse distraídamente, exigen ser probadas, 
estudiadas, requieren decidir su sentido, piden ser entendidas e 
interpretadas. También Gadamer confirma que «nosotros conocemos, 
aprendemos a conocer el mundo, a los hombres y en definitiva a 
nosotros mismos, en cuanto aprendemos a hablar» (Scriften, 1973: 
110). 


Para conocer es necesario querer y sentirse interesados, estar movidos 
por la curiosidad y por el gusto por aprender. Si queremos y pensamos 
en el lenguaje, aprendemos en la medida en que, a través del lenguaje, 
adquirimos familiaridad y conocimiento del mundo. 


La experiencia contribuye a la comprensión 
¿Pero cómo y a través de qué dinámicas del pensamiento? 


Cada uno piensa en base a su experiencia, que es fruto de sus 
relaciones con el mundo, activadas según actitudes, tendencias, 
costumbres e inclinaciones que se ponen en acción respecto a 
determinadas situaciones y a estímulos de contextos varios. 


En estos contactos experienciales, cada vez más complejos e 
intencionales, se organizan los procesos de  exploración- 
descubrimiento-conocimiento: se seleccionan datos en la memoria, se 
preveen reacciones, se anticipan resultados, se discriminan elementos 
de novedad, se confirman datos conocidos y se atribuye sentido a los 
datos ya encontrados. 


La experiencia nos induce a elecciones contextuales, nos ayuda a leer 
las posibilidades reales de elección, organiza los conocimientos 
previos y los abre a nuevas oportunidades de indagación y a sucesivas 
ampliaciones. 


No se trata solo de la experiencia subjetiva, sino también de la 
experiencia de la comunidad que en su seno expresa la tradición 
acumulada en el tiempo, y de la que todo sujeto que pertenezca a 
dicha comunidad goza de un modo más o menos consciente. Cada uno 


recorta fragmentos de realidad y los indaga desde su propio punto de 
vista, es decir, con su capacidad personal de intuir, de asumir, de 
relacionar, de considerar las cosas que se presentan creando 
perspectivas de comprensión y de interpretación que van 
desarrollándose con el tiempo y que son siempre objeto de 
correcciones, de ampliaciones y de superaciones y que construyen 
conocimientos válidos, pero no infalibles. 


Dar sentido y abstraer a partir de la experiencia 


No todo aquello que experimentamos pasa a la consciencia, y aun así, 
el conjunto experiencial sigue siendo un dato del trasfondo que puede 
recordarse en determinadas ocasiones y circunstancias, sea en tanto 
que tiene que ver con la actividad cognoscitiva o bien sea por las 
decisiones prácticas que se pueden derivar de la misma o hacia las que 
esta puede orientar. 


No todas las experiencias son educativas. Son antieducativas o 
deseducativas las experiencias que obstaculizan experiencias 
ulteriores, sobre todo si mortifican la sensibilidad, si neutralizan la 
capacidad de reaccionar, si hacen que se pierda «el apetito por 
aprender». 


La experiencia, en todo caso, se configura como saber que se traduce 
en comportamiento existencial y que está inscrito en una tradición 
colectiva objetivada que representa el cuadro de referencia categorial 
y de valores que comparte todo individuo de la comunidad. 


Conocer se convierte en reconocer, una ampliación continua e 
intencional del propio horizonte en un mundo precomprendido que se 
produce como una posibilidad personal y colectiva de ulterior 
conocimiento de lo conocido. 


Conocer a través de la experiencia promueve la formación de 
actitudes, deseos y propósitos. Crecer en la experiencia es educarse. La 
educación, como proceso social, deseado, organizado y gestionado por 
una comunidad, si no es expresión de significados intrínsecos claros y 
precisos, se puede convertir en una pura formalidad. Es necesario 
«comprender el significado de lo que vemos, oímos y tocamos y ese 
significado es resultado de las consecuencias de la acción que se 
emprende» (Dewey, 1965: 58). 


En su posibilidad y capacidad de conocer, el hombre con la mirada se 
dirige hacia, al mirar toma consciencia de y de ese modo determina y 
orienta sus esquemas de comprensión y sus decisiones. El pensamiento 


es expresión lógica, pero también caracterial. El conocer es, por tanto, 
siempre hermenéutico, en tanto en cuanto precisión, delimitación, 
organización y redefinición del propio mundo conocido. 


El conocimiento hermenéutico 


Hemos introducido este término, recurrente en la literatura académica 
y también en el lenguaje común, pero hay necesidad de entenderse 
utilizando un lenguaje de base, para llegar a un acuerdo en torno a los 
posibles significados que hay que atribuir a vocablos tales como 
explicar, comprender, interpretar y traducir. 


El término griego original, hermeneia (hermenéutica), tiene un 
significado más amplio que la estrecha atribución del concepto de 
«interpretación» e incluye en su seno otros términos como 
«declaración, explicación, traducción, expresión del pensamiento, 
elocución» (Bianco, 2005: 5). 


No solo eso. Por aplicación práctica del término «hermenéutica» se 
puede entender tanto los procesos concretos de comprensión como la 
ejecución de aplicaciones exegéticas, así como la búsqueda de reglas 
para ejercitar el ars interpretandi. Esto en el plano de la praxis que 
históricamente se ha aplicado en los textos legislativos, religiosos, 
filosóficos y literarios, interesando por tanto a disciplinas como la 
jurisprudencia, la teología, la filología y, posteriormente, a la historia. 


Recorriendo brevemente la sucesión de los significados atribuidos al 
término 


«hermenéutica» desde su nacimiento en Grecia, en época presocrática, 
nos encontramos con que Platón le da al término una connotación 
religiosa. Con la actividad hermenéutica se establece un vínculo entre 
la esfera humana y la divina, entre lo que es 


sensible y lo que es inteligible. Es la modalidad para conquistar los 
símbolos y atribuirles su significado. 


Sócrates pone el acento en las correctas modalidades de razonamiento 
porque solo la razón puede dar cuenta de las diferencias y dado que 
un espacio fundamental de su aplicación es el de las leyes, será un 
buen intérprete de las leyes solo quien, conociendo su verdadera 
naturaleza, sepa darles una explicación adecuada mediante el 
razonamiento. 


Cabe decir que una ley no formalmente coherente, con excesivos 
espacios de ambigijedad, dará pie a una multiplicidad de opiniones sin 


razones y no será, por su naturaleza, una buena ley. 


Aristóteles estudia las condiciones que, en el ámbito del juicio, 
permiten proceder con corrección con el fin de llegar a una 
interpretación del mundo. Por lo tanto el discurso tendrá que producir 
unas expresiones que puedan traducir fielmente aquello de lo que se 
habla. Por tanto, por un lado están las dudas, los lados oscuros, las 
ambigiiedades, los nexos mal planteados, las conclusiones no 
argumentadas, y por el otro la búsqueda de expresiones transparentes, 
unívocas O plurales claramente corroborables, la confirmación de 
significados reconocidos, la búsqueda de nuevos significados que 
reinterpreten la tradición sin negarla, sino que la enriquezcan en base 
a nuevos valores y nuevas categorías de análisis. Como objetivo se 
halla la conquista de posibles puntos de encuentro entre mundos que 
dialogan sobre los mismos objetos pero desde perspectivas y puntos de 
vista incluso muy distantes u opuestos. 


SEGUNDO CAPÍTULO Para comprender Comprender en el lenguaje 


Una de las frases más citadas del texto de Gadamer Verdad y método, 
«el ser, que puede ser comprendido, es lenguaje» (Gadamer, 1986: 
524) pone el lenguaje en el centro de la hermenéutica filosófica del 
siglo XX. 


Para Gadamer el lenguaje es «el medio universal en el que se realiza la 
comprensión misma» (Gadamer, 1986: 455). El lenguaje es «la 
condición del comprender, sea de lo que se comprende, sea del modo 
en el que se realiza la comprensión» (Di Cesare, 2001: 16). Nos 
expresamos y comprendemos a través de una pluralidad de lenguajes 
(lenguaje corporal, musical, figurativo...), pero es el lenguaje verbal el 
que al fin enlaza y traduce los demás lenguajes, en términos 
lingúísticos, por lo que Gadamer sostiene con convicción la relevancia 
y la preeminencia del lenguaje verbal sobre todos los demás lenguajes. 


Este desplazamiento de la reflexión sobre el lenguaje, ya introducido 
por Frege y por Humboldt, será sostenido, en especial, por Ludwig 
Wittgenstein y por Martin Heidegger. 


La posición de Gadamer se convierte en un punto crítico de diálogo 
para distintas corrientes filosóficas: desde el positivismo lógico de 
Oxford, al pragmatismo americano, pasando por el estructuralismo 
francés y el psicoanálisis. 


En torno a estas posiciones debatirán también Merleau-Ponty, Derrida, 
Habermas, Vattimo y, directamente, en un diálogo epistolar, 


Heidegger y Gadamer. 


Para Heidegger «el lenguaje es la morada del ser», mientras que para 
Gadamer «el ser, que puede ser comprendido, es lenguaje». El 
desplazamiento de los términos ser/lenguaje es revelador de los 
distintos planteamientos y perspectivas. 


Pero la identificación entre ser y lenguaje es precisamente lo que 
Gadamer no quiere. 


Con ocasión de su centenario, reconocidos pensadores le dedican 
discursos celebrativos, en la Universidad de Heidelberg, a donde llegó 
en 1949 para sustituir a Jaspers y en la que se detiene con pasión y 
dedicación a cultivar sus estudios, convirtiéndose en un pensador de 
referencia y de fama mundial, testigo e intérprete de los 
acontecimientos de un siglo de historia. Las intervenciones, eruditas y 
sutiles, de sus muchos intérpretes, ponen el acento, precisamente, en 
aquellas dos comas presentes en la frase: «el ser, que puede ser 
comprendido, es lenguaje». Gadamer aclara que nunca ha dicho ni 
pensado que todo el ser sea lenguaje, solo que aquello que puede ser 
comprendido es lenguaje. 


El término comprender se vuelve decisivo para interpretar lo que el 
autor ha querido decir. Es una situación particularmente interesante. 
Por un lado, la atribución de sentido que el intérprete, en este caso 
Vattimo, deriva de los vínculos entre palabras; vínculos argumentados 
de forma distinta, según el valor atribuido a una simples comas. 


De hecho, la modalidad y los usos de la comprensión se desplazan en 
distintas direcciones. 


Entonces no hay duda de que no entran en juego solo factores 
lingúísticos, sino todo el trasfondo de pre-comprensiones y de 
expectativas que acompañan y guían la actividad del intérprete. 


Comprender como experiencia de los límites del lenguaje 


La consciencia de los límites del lenguaje debe siempre estar alerta, así 
como el intérprete debe ser consciente de que la tendencia al 
comprender, es ir más allá de la misma enunciación lingúística, para 
entender más y mejor. Voluntad y capacidad que el texto —cualquier 
texto—, provocan, pero que necesitan autocontrol para no caer en 
malentendidos. 


En cualquier caso, el texto debe respetarse en su fisonomía de origen. 


Muchos intérpretes de la frase de Gadamer han identificado ser y 
lenguaje, identificación que el autor no deseaba, porque Gadamer le 
confía a la hermenéutica la tarea de indagar sobre lo comprensible, no 
sobre el ser. Con esto define el ámbito de su investigación, renuncia a 
decir nada sobre el ser, pero no renuncia a la ontología del ser y no 
acepta las consecuencias nihilistas a las que llevaría la identificación 
ser-lenguaje. 


Es para nosotros, dice Gadamer, comprensible lo que se da en el 
lenguaje, porque es en el lenguaje donde se actualiza la comprensión 
tanto de los contenidos (qué se comprende), como de las formas de la 
comprensión (cómo se comprende). 


Esto no excluye que existan otras formas de comprensión, no 
lingúísticas, y que se puedan encontrar tantas situaciones de no 
comprensión, porque lo no comprendido queda siempre en el fondo 
del decir. 


Gadamer subraya que con su hermenéutica filosófica va a la 
«búsqueda de la palabra justa», consciente de que la palabra justa no 
es nunca obvia y que es un continuo ir más allá porque lo 
comprendido remite a lo no comprendido, lo dicho a lo no dicho y así 
hasta al infinito, porque es propio de la vida misma de nuestro ser ( 
Dasein) experimentar contínuamente con el límite y con el todo que 
siempre puede decirse de otra manera, como tendencia a la auto- 
trascendencia de las praxis lingiísticas (Habermas, 1970: 220). 


En todo acto de comprensión hay un residuo de lo no-comprendido y 
es esta consciencia la que sostiene la voluntad de hallar siempre 
«palabras» nuevas y más precisas. Solo a través del lenguaje verbal 
hacemos que sea real la experiencia del límite, es decir, de la 
percepción de que hay otra cosa más allá de lo comprendido y de lo 
dicho, porque la verdadera dimensión del lenguaje es buscar la 
palabra que, en las distintas situaciones, nos ayude a decir mejor, a 
decir más y a vehicular cada vez con mayor claridad nuestras 
intenciones. 


La búsqueda de la «palabra adecuada» es continua y constante, 
acompaña gestos, acciones, acontecimientos personales y comunes. El 
acontecimiento lingúístico es finito, la lingúística como posibilidad y 
potencialidad del decir remite siempre al lenguaje y permanece en el 
trasfondo como intención y voluntad de comprender lo aún no dicho o 
las implicaciones de lo ya dicho. La experiencia hermenéutica se 
convierte por tanto en la experiencia de los límites y de las 
potencialidades virtuales del lenguaje. 


La función de la hermenéutica para Gadamer 


Habermas subraya que la hermenéutica, si es consciente de su 
«modestia» científica, debe evitar considerar las propias subjetividades 
interpretativas como válidas para todos o para muchos, sabiendo que 
las aserciones que produce dependen en gran parte de los contextos 
con los que se encuentra o que recorre. 


Gadamer, modesto pero tenaz, añade que no pretende construir 
monólogos ni castillos en el aire, propios de los visionarios de la razón 
que ya Kant estigmatizaba. En el discurso de conclusión de la 
celebración de sus cien años plantea unas pocas pero basilares 
cuestiones: 


Se piensa poco a partir «del mundo de la vida», olvidando el mensaje 
aún válido 


de Aristóteles para una ética próxima a la vida en su cotidianidad. 


La filosofía no es «saber que nace de la respuesta a aquello que no 
puede hallar 


respuesta», sino el intento de acercarse cada vez más a las cosas. 


Es oportuno considerar con seriedad «que existe algo que no sea la 
mera exactitud 


matemática del saber, la necesidad de que exista algo cuya certeza se 
adquiera de otro modo». 


Se «pueden medir muchas cosas, pero no se puede comprobar lo que 
es 


apropiado». 


«No sabemos, verdaderamente, qué es lo que hacemos», «pero lo que 
hacemos 


simplemente sucede», «tengo la intuición del instante», «no soy un 
programador». 


Le confía a la generación futura la gran esperanza de que sea «capaz 
de comprender que no se debe ver el propio ideal en el dominio de la 
naturaleza», excluyendo con esto la provocación de Derrida, que veía 
en la hermenéutica de Gadamer una buena voluntad de potencia 
(Gadamer, 2001: 117-119). 


Discurso de conclusión, casi un testamento sobre el que reflexionar, 
sus últimas declaraciones, pero nunca definitivas, por otro lado y en 
todo momento sostenidas con coherencia y modestia y, siempre, con 
voluntad de diálogo. 


El diálogo como construcción de horizontes de sentido 


Diálogo como escucha, como tensión hacia el otro, hacia el pasado de 
la tradición histórica, abierto a las distintas culturas porque, para 
Gadamer, entre los seres humanos racionales la posibilidad de 
entendimiento no puede ser negada. Esperanza y esfuerzo de gran 
actualidad éste de hallar una lengua común en una sociedad 
planetaria en la que las mercancías, los servicios, los capitales y las 
fuerzas de trabajo se intercambian en tiempo real y a ritmos 
desenfrenados. 


¿Pero en qué cuadro de justificaciones de valor, éticas, normativas, 
organizativas y de significado político global? Un desafío complejo 
que Gadamer afronta con serena confianza en la voluntad de 
comunicar de los seres humanos, porque solo hablando y dialogando 
es como se reconocen horizontes de sentido, sabiendo que nadie posee 
toda la verdad, pero que todos pueden contribuir para captar nexos 
entre acciones y propósitos para acercarse a verdades que pueden 
resolverse en confirmaciones o consensos o permanecer en un nivel de 
entendimiento, es decir en un «reconocimiento recíproco de 
diferencias recíprocas que permanecen. El entendimiento es, de hecho, 
un conflicto que no debe, necesariamente, llegar a una composición» 
(Theunissen, en Di Cesare, 2001: 84). 


Únicamente desde esta perspectiva la comunidad, no solo los 
individuos, podrán enfrentarse, en un clima de diálogo y de 
solidaridad común a los grandes problemas de las diferentes culturas y 
de los distintos credos religiosos, a partir de situaciones concretas y 
según las razones de hombres de carne y hueso, presentes aquí y 
ahora. 


Un desafío que es, como toda comprensión: aventura, riesgo y 
dificultad constante, a la que, aun así, no se puede renunciar, y que 
hay que asumir con la consciencia de que la verdad no está, o no está 
solo, en la racionalidad técnica y especializada de las ciencias 
cuantitativas. 


La «forma propia del diálogo» que Gadamer auspicia está 
precisamente en la capacidad de plantearse distintos horizontes sin la 
íntima o manifiesta voluntad de imponer a los demás los propios 
puntos de vista, sino más bien con la disponibilidad para ponerse en 
juego para focalizar mejor «el objeto» sobre el que se discute y para 
comprender mejor lo que se ha dicho sobre aquel objeto o lo que 
estamos diciendo. Y en esta modalidad del acto de comprender damos 
valor y explicitación a nuestros prejuicios. 


La posibilidad de un diálogo sin fin está asegurada por las capacidades 
humanas de representación, de relaciones que siempre son nuevas y 
distintas, porque los contextos en los que el estudio del objeto puede 
situarse son innumerables y distintos. 


Interpretar el mundo es cambiar el mundo 


A las ciencias del espíritu y de la naturaleza les compete la tarea de 
indagar para entender y para proponer ideas interpretativas que 
eviten tratar de dominar el mundo. 


El mundo está, en todo caso, dirigido por nuestras intervenciones, en 
las múltiples manifestaciones de la vida humana, de la cultura de los 
textos, de los documentos, de las obras de nuestro pasado. Para 
asegurar la «virtud» de la ciencia Gadamer sugiere tres requisitos de 
base: 


Una clara cognición de las cosas que evidencie la racionalidad de los 
asuntos, 


superando la ciénaga filosófica entendida como aparición 
fenomenológica de la tradición. 


La firmeza y la constancia que deben acompañar el camino 
emprendido, sin 


descorazonarse y sin las veleidades de conclusiones definitivas. 


La modestia, que es expresión de los límites de la comprensión 
humana y al 


mismo tiempo acogida y apertura a las razones, al diálogo, al debate 
con el otro. 


Es relevante que estas tesis sean ofrecidas por Gadamer en oposición a 
aquellas propuestas por Heidegger en 1933, quien, en un discurso de 
rectorado para la renovación de la Universidad alemana en el 
particular contexto político-social de la época, configura su rol como 
un «servicio al trabajo, servicio a las armas y servicio a la ciencia» 
(Habermas, 1970: 98). 


¿Es posible la metafísica tras el historicismo? 


No nos podemos introducir en la tradición sin una voluntad y una 
conciencia de innovación. La innovación en la historicidad comporta 
siempre una mediación y una 


selección de lo que se considera válido, «correcto» para nosotros, 
situado entre la representación y la interpretación. El lenguaje es el 
medium que nos permite este acceso al mundo, a partir de corpus 
interpretativos consolidados, desde la Biblia hasta las obras clásicas; 
que son clásicas, precisamente, porque contienen representaciones 
normativas del mundo y de la vida y que nos interpelan para 
comprobar nuestro acuerdo o desacuerdo sobre cuestiones relevantes. 


Historicismo personal y apropiación de la tradición 


Entrar en diálogo comporta asumir con responsabilidad la propia 
historicidad, explicitando las razones de nuestro proyecto de vida y las 
maneras mediante las que damos sentido a nuestra experiencia. De 
este modo interpretamos y autocomprendemos las razones de nuestra 
acción. En diálogo con los demás, libremente, descubrimos qué nos 
une y juntos cambiamos el mundo, apropiándonos de la tradición 
como precomprensión del presente y apertura al futuro y 
aventurándonos con las incomprensiones derivadas del sentido 
deformado y no entendido. 


La apropiación de la tradición para Gadamer es la condición necesaria 
para una transformación responsable de sí. La comprensión es siempre 
el objeto que se pregunta en el momento en el que los elementos de la 
tradición se vuelven problemáticos u oscuros. Mantener una 
conciencia histórica para no olvidar equivale sobre todo a garantizar, 


tanto a los individuos como a la comunidad, espacios de libertad para 
expresar acuerdos y posibilidades de asimilación de los valores 
culturales, de las negaciones o de los rechazos de propuestas 
advertidas con una sensación de extrañeza. 


Los grandes temas de la vida mantienen inalterada su fuerza 
provocadora a la hora de suscitar atención, una escucha atenta, 
exploraciones para posibles respuestas, con múltiples voces, en 
tiempos distintos, con palabras siempre nuevas. Comprender se 
convierte con Gadamer en la fenomenología de una cultura en 
movimiento dinámico, que, en el uso de una «lengua viva», exige a sus 
intérpretes la formulación de preguntas y el esfuerzo de una discusión 
respetuosa. 


El verdadero diálogo no soporta adecuaciones acríticas, es más: 
promueve la transparencia, la autoreflexión, la capacidad de juicio y 
el gusto interpretativo. 


Gadamer aplica la hermenéutica filosófica al mundo histórico, un 
mundo común y pre-científico, con el fin de ver como se da la 
representación de los contextos y de los espacios de acción, para 
comprender cómo, partiendo de estas representaciones, se pasa a la 
atribución de sentido que es siempre un descubrimiento y la línea que 
guía el comportamiento. 


¿Por qué, precisamente, el pensamiento de Gadamer? 


He dedicado espacio al pensamiento de Gadamer, porque en mi 
experiencia humana y profesional ha sido como una luz. De él he 
respirado, incluso inconscientemente, el pensamiento propositivo 
cuando, en los años sesenta, asistía a cursos de alemán en la 
Universidad de Heidelberg. Ciudad encantadora y Universidad insigne, 
solemne y viva en sus propuestas y en su arquitectura, acogedor 
corazón palpitante de un fermento cultural que atrae desde siempre a 
profesores y alumnos de todo el mundo. 


«Ich hab mein Hertz in Heidelberg verloren». (He perdido mi corazón en 
Heidelberg). 


Siempre pensé que era el recuerdo de un momento muy bello de mi 
vida, de juventud y proyectos. Hoy entiendo que ha sido mucho más y 
recordar Heidelberg no es para mí una simple reconstrucción de un 
fragmento del pasado, sino que se trata de entender el sentido de la 
dirección de algunos de mis insistentes procesos de exploración y de 
investigación. 


También por eso remito al lector a algunas páginas de uno de mis 
textos, en particular al tercer capítulo (Murcio Maghei, 1996: 43-47), 
en el que, debo reconocer, la elección del pensamiento de Gadamer es 
clara. 


El otro motivo que me ha inducido a detenerme en este contexto sobre 
Gadamer es que, a partir de este autor, creo que logro más fácilmente 
construir vínculos y referencias a otros autores y a otras características 
del discurso hermenéutico, útiles para dirimir las posibilidades de la 
interpretación, en su dimensión de operación intelectual del acto de 
comprender, con una advertencia de fondo: la connotación intelectual 
no excluye aspectos emocionales y de valores que concurren con 
propiedad para configurar mejor también la dimensión lógica. Creo 
que, a partir de Gadamer, ahora es más fácil preguntarse sobre: 


Qué interpretar. 


Con qué fin. 


En qué situaciones de ejercicio. 


Pertenencia a la tradición y distanciamiento 


La posición de Gadamer fue contestada por Derrida. El filósofo francés 
no cree posible acoger invitaciones de comprensión recíproca. 
Quedarse anclado en principios de subjetividad y en metafóricas 
declaraciones de buena voluntad desvía la atención y 


es desastroso. Derrida, con su hipótesis de «deconstrucción», no 
pretende negar o abandonar la tradición, sino que quiere superar la 
idea de continuum, buscando las diferencias. 


Es 
necesaria 


una 


actividad 
contemporánea 
de 

distinción 

LA 

de 


elaboraciónreconstrucción: hay que darle la vuelta para reconstruir. 
Esto es posible solo a través de nuevas miradas y nuevas lecturas que 
pongan el acento en las discontinuidades, los malentendidos, las 
oposiciones, los contrastes, las roturas que se comprueban en el 
sucederse de las interpretaciones que configuran la tradición en el 
tiempo. 


Para Derrida la tradición y el lenguaje, como lugares en los que la 
interpretación se deposita en formas de vez en cuando distintas y de 
las que aún es posible captar un sentido unitario, son «textos sin voz». 


En éstos permanecen huellas que vinculan el pensamiento y que 
ejercitan un condicionamiento oculto. 


La polisemia, como multiplicidad de significados que se hacen 
explícitos en el juego de las interpretaciones (que para Gadamer, pero 
también para Ricoeur, es la expresión de una búsqueda de 
recomposición unitaria del texto), no tiene valor, porque el valor 
semántico nace de una estructura que es el texto, pero no se configura 
en una nueva estructura. Entonces, más que de una polisemia en busca 
de unidad, para Derrida se puede hablar de diseminación de las 
diferencias como una proliferación viva y constante de ideas en 
libertad, sin ninguna voluntad de recomposición y de transmisión de 
significados que se deban compartir. 


Gadamer responde a estas críticas diciendo que incluso el filósofo de 
la deconstrucción acepta la idea implícita de que nunca se termina de 
comprender y que comprender no equivale a estar de acuerdo o a 
buscar una confirmación de nuestras propias ideas, sino que más bien 
significa «abandonarse para poderse reencontrar». 


Esta confianza inicial debería pertenecer también al filósofo de la 
diseminación para el que «no se sabe, al principio, cómo se encontrará 
al final». 


Negando, con la «deconstrucción», la posibilidad de identificación de 
un significado, que se pueda leer en la unidad de la tradición o en la 
singularidad de los distintos intérpretes, se niega a la hermenéutica su 
misma razón de ser y su tarea principal. Aun así, renunciando a toda 
pretensión ontológica y volviendo a situar la hermenéutica moderna 
en la historicidad que le dió origen, es decir: como problemática de las 
ciencias humanas, se puede recuperar la posición de Schleiermacher y 
atribuirle a la 


interpretación la tarea de superar los malentendidos, reconocer las 
extrañezas y las incoherencias, trazar nexos que superen distancias 
espacio-temporales del comprender, del abrirse, como toda ciencia, al 
control intersubjetivo metódico y crítico, un control por el que 
Dilthey, en particular, abogó. 


La tarea de la hermenéutica sería entonces la de construir una relación 
dialéctica en la que identidad y diferencia, pertenencia y 
distanciamiento, pueden convivir sin formas de prevaricación 
recíproca. 


Comprender y explicar 


El problema, llegados a este punto, se convierte en una cuestión de 
método y se vuelve urgente la instancia de aclarar las relaciones y las 
preguntas que relacionan el acto de comprender con el de explicar y, 
sobre todo, qué campos del saber y qué someter a interpretación. 


Esta es la cuestión inicial planteada por Schleiermacher en 1805, 
cuando, como base para esa nueva disciplina que era la hermenéutica, 
fijó dos puntos fundacionales: La atención al contexto. 


La atención rigurosa al objeto de interpretación. 


La interpretación se convertía en una reconstrucción de la obra, 
atendiendo en gran medida a la vida del Autor y a la naturaleza de su 
acto creativo. No puede ser una comprensión espontánea, debe ser 
una comprensión «siguiendo las reglas del Arte». 


Para hacerlo es necesario atenerse a reglas que guíen para superar las 
dificultades de comprensión y que contribuyan a acceder a dos niveles 
interpretativos fundamentales: el gramatical de la lengua y el 
psicológico de las ideas y de los sentimientos del hablante. Niveles que 


se consideran distintos en el momento del análisis, pero inseparables 
en la unidad del texto. 


Para la hermenéutica el objeto emblemático que hay que someter a 
interpretación es el texto y nos ocuparemos de éste, si bien la teoría 
hermenéutica como búsqueda de significado halla distintos campos de 
aplicación. Por ejemplo, Weber busca el significado de las acciones y 
Dilthey considera como objeto de interpretación toda manifestación 
del espíritu humano: desde los gestos a las palabras, pasando por la 
música, el arte, los órdenes económicos y políticos y hasta los ritos 
religiosos. 


Si, por tanto, como sostiene Ricoeur, allí donde hay un problema de 
significado, hay siempre una cuestión de interpretación y si esta 
posibilidad interpretativa puede aplicarse a los discursos, pero 
también a las acciones y a los comportamientos, se impone la 
necesidad de darler sentido a todos los erlebnis que, sea cual sea el 
modo en el que se manifiesten, reflejen la totalidad de las 
percepciones. 


Weber, para asegurarse de que las ciencias sociales se basen en 
presupuestos científicos para lograr explicaciones causales, al mismo 
tiempo atraído por procesos eurísticos de la hermenéutica, se propone 
mediar metodologías antitéticas. Capta una implicación recíproca 
entre «comprender» —categoría más específica y adecuada para 
indagar la conducta humana— y «explicar», como categoría capaz de 
evidenciar las causas y los efectos de la acción y por tanto desempeñar 
una función de control del 


proceso interpretativo. El resultado de la interpretación sigue siendo, 
en cualquier caso, una hipótesis que hay que validar en el plano 
causal con otros procedimientos y una vez más, las metodologías 
observadoras y estadísticas tienen preferencia sobre las tentativas 
cualitativas para buscar de forma coherente razones que sostengan la 
explicación. 


En un intento de conciliación Weber acuña la expresión de 
«explicación interpretativa». En la misma formulación lingúística se 
lee el deseo de superar los puros datos observables, de proponerse 
como explicación, pero con una connotación particular. 


Una vez más, el lenguaje crea densas soluciones en cuanto a las 
perspectivas, que también son operativas. Weber, en sustancia, 
considera válida la interpretación, siempre y cuando otros datos de la 
observación no pongan en entredicho su coherencia interna 


explicativa. En todo caso, pone en evidencia que no es suficiente solo 
con comprender y explicar en términos lineales para reconducir lo 
sucesivo a su antecedente, sino que hay que reformular la explicación 
en términos explicativos. 


La provocación de Weber puede ser útil para relacionar entre sí 
discursos que giran en torno a procedimientos de lógica analítica y 
procedimientos hermenéuticos, abriendo un diálogo sobre la 
naturaleza de las ciencias y sobre la identidad de las disciplinas. 


TERCER CAPÍTULO Para interpretar 
Mundo vivido y mundo interpretado. El encuentro con el texto 


La hermenéutica plantea el tema de la comprensión, no en términos 
de verdadero y falso, sino como elaboración en constante camino, que 
hay que perfeccionar y en la que hay que profundizar. 


No existe una interpretación por excelencia que sea definitiva. La 
interpretación es siempre un pensamiento en el que la emoción y la 
lógica están estrechamente conectadas. 


Es la voluntad, que se ha hecho explícita, de atenerse a reglas que 
conduzcan al lector hasta la comprensión de un texto, con el fin de 
evitar equívocos que pueden nacer también del recurso acrítico al 
buen sentido superficial, cargado de discursos banales y que se dan 
por supuestos, no gobernados por el esfuerzo y el trabajo del análisis. 


Comprender es tener consciencia de. A través de la reflexión se enfoca 
el objeto de la comprensión, que se determina mejor a medida que se 
aclaran los horizontes de la precomprensión en la que el intérprete se 
mueve. Se va en busca de lo explícito, de lo dicho claramente para 
descubrir lo implícito y lo oscuro que subyace al texto y en esta 
relación de implicación y de distanciamiento del lector con el texto se 
experimentan grados de empatía, de consonancia y de acuerdo y se 
reconocen elementos de proyección tales como posibles 
identificaciones con las situaciones, roles, contextos y acciones. Se 
redescubren así las propias teorías de referencia utilizadas al asumir 
los datos y al comprobar los vínculos, incluso contradictorios, de 
suposición, de relación, de expectativas y de deseos confirmados. 


El acto de conocer es siempre de alguien respecto a algo y es el 
resultado de una trama de relaciones reconocidas o de variables 
individuales y sociales que filtran elementos simbólicos del clima 
cultural de pertenencia. Es importante hallar el objeto que da que 
pensar, que pone en marcha el pensamiento hacia el nivel simbólico 


de múltiples significados posibles y hacia conquistas lógico- 
intelectuales que orientan para definir, para distinguir, para 
diferenciar. 


Se va en busca de sentido reconociendo las intencionalidades 
explícitas o implícitas y se construyen certezas progresivas como 
grados de verdad dictados por la evidencia. 


Traduzcamos todo esto en palabras, porque la palabra ordena el 
mundo en una jerarquía de valores y en una organización de 
acontecimientos y de hechos legibles, 


según conceptos ya experimentados o según nuevas asociaciones 
lógicas que toman vida a través de la palabra en los contextos. 


La palabra, a la hora de definir el umbral y las características del acto 
de conocer, nos hace percibir los confines de nuestro mundo vivido e 
interpretado. 


Texto y contexto 


Búsqueda de evidencia y de sentido que se da ¿ por parte de quién? 
Originada ¿ a partir de qué? 


En la convencionalidad del lenguaje se han codificado, históricamente, 
las comprensiones-interpretaciones del mundo elaboradas por 
individuos o por comunidades enteras. Se han petrificado en textos, 
representaciones de figuras y representaciones verbales. Aquí nos 
ocuparemos del texto verbal como del objeto emblemático que ha 
condensado en la palabra visiones y justificaciones del mundo. 


Visiones, sueños, intuiciones: la palabra va en busca de un contacto 
interpersonal para compartir emociones, pensamientos y sentimientos. 


Justificaciones, explicaciones: la palabra quiere dar cuenta de las 
motivaciones con las que se ha buscado, a qué contextos y contenidos 
puede aplicarse, qué nexos causales se han planteado, qué conceptos 
se han empleado, a qué acciones ha dado lugar. 


Diferentes intenciones de una misma acción pueden dar lugar a las 
mismas elecciones lingiísticas y para lograr captar el significado 
conferido por el autor será necesario reconstruir el contexto en el que 
se ha originado la expresión y el objetivo que el autor quería alcanzar 
con esa acción lingúística. Se trata de captar lo que Austin denomina 
«la fuerza ilocutoria» del acto, su fuerza intencional. 


Pongamos un ejemplo: «La pista, en aquella curva, se ha congelado». 
Supongamos que la frase la ha pronunciado un esquiador a un amigo 
con el que comparte el placer del descenso, o entre dos técnicos de las 
instalaciones, o por el guarda de las pistas, que lo ha dicho por el 
megáfono antes de la apertura de las instalaciones o por un espectador 
que, simplemente, goza del espectáculo de los esquiadores en la pista. 


La expresión es la misma y tiene el mismo objeto de referencia, 
cambian los actores que pronuncian el texto y los interlocutores a los 
que el texto se dirige, principalmente. 


Entre los dos amigos podría expresar algo derivado de experiencias 
compartidas y por tanto tener el significado implícito de ser prudentes 
o de descender siguiendo una trayectoria que excluya la curva 
congelada. Pronunciada por los dos técnicos quizás exprese la 
preocupación por las consecuencias que se podrían derivar para los 
esquiadores y plantearse como una necesidad de clausura o de 
modificación del trazado de descenso por la pista. 


Anunciada oficialmente por el guarda de las pistas, la comunicación se 
convierte en una advertencia para todos los esquiadores de los 
posibles peligros que entraña. 


Cuando es un espectador quien se lo dice a sí mismo podría ser una 
constatación por inferencia derivada de la observación de las 
dificultades que tienen todos los esquiadores en ese punto, 
independientemente de sus competencias, y por tanto comporta la 
atribución como causa de las caídas o de la pérdida de un esquí por 
parte del esquiador. 


Desde el momento que conocemos solo las variaciones del contexto y 
no podemos comunicarnos con los interlocutores en ese contexto, 
debemos confiar en la redescripción interpretativa que hemos dado 
para explicar la misma elección para diferentes intenciones. Un 
suplemento de información o los testimonios de los actores en el 
contexto podrían verificar la exactitud de las interpretaciones 
propuestas y enriquecerse con detalles de tipo explicativo. 


Consideremos ahora otro caso, en el que no se explicita la 
ambientación y se debe, por tanto, reconstruir. 


¿A qué actores y a qué situaciones de contexto podría atribuirse la 
expresión textual 


«Bebe siempre un poco de vino en una copa»? Tratemos de enumerar 
algunos actores y de dar una explicación para la acción: 


Un sommelier, como rutina de tipo profesional. 


Alguien que frecuenta los bares o las bodegas, como costumbre y 
forma de vida 


consolidada. 


Un invitado, como expresión de agradecimiento en relación a la 
hospitalidad de 


los dueños de la casa. 


Un alcohólico, como necesidad fisiológica para obviar una patología. 


Un enólogo, como prueba técnica para definir la calidad del vino. 


Un sacerdote, como ritual religioso en las ceremonias de culto. 


Un actor, como imagen publicitaria de un anuncio. 


Una vez definido el contexto, el significado atribuido por el intérprete 
a la acción del sujeto puede ser muy variado y reflejar, según el 
intérprete, connotaciones de juicio interpretativo muy diferentes: 


Complacencia y admiración por el sommelier. 


Amistad y hospitalidad en relación con el invitado. 


Conmiseración, desprecio o compasión por el alcohólico. 


Resultados económicos o comerciales para el enólogo. 


Participación y comunión para el sacerdote. 


Curiosidad, rechazo o adhesión empática para el actor. 


Las implicaciones de significado son continuas y constantes; incluso en 
los actos más simples y en la selección misma de las palabras subyace 
un más o menos consciente o advertido control de las intenciones que 
se quieren vehicular. 


Es distinto decir de alguien que «se propone tal cosa» o decir «trata 
de»; con la primera expresión se reconoce la intencionalidad, la 
voluntad de alcanzar un objetivo preciso e implica que lo logrará, en 
la segunda expresión se pone, quizás inconscientemente, en duda que 
la acción obtenga un resultado satisfactorio. 


Hallar los símbolos del texto 


El texto nace de una necesidad de comunicar e incluso en las 
elecciones formales de los constructos y de las palabras va a la 
búsqueda de formas y términos que vehiculen significados más allá del 
sentido literal de base. 


A menudo nos valemos del lenguaje figurado o lo estructuramos en 
modalidades que crean ambigiúedad o dan pie a posibilidades plurales 
de interpretaciones que hay que dirimir, organizar o dirigir. 


Encontrarse con un texto es hallar los símbolos. 


«El símbolo da que pensar», dijo Ricoeur. Es el símbolo, en el texto, 
que se plantea y que da sentido, y sobre ese sentido dado es necesario 
pararse a pensar. 


La exégesis bíblica, al llevar a cabo el ejercicio concreto de 
interpretación de los textos, ha mostrado cómo los símbolos duran en 
el tiempo y nos invitan a la reflexión para no olvidarse de sí mismos, 
para no caer en el olvido del hombre como parte de lo sagrado, para 
reencontrarnos con la plenitud del lenguaje, de la palabra que nos 


interpela. El texto bíblico se abre a la hermenéutica como metodología 
de indagación a la que se puede atender en mayor medida para la 
preparación para la comprensión y la transmisión del mensaje 
religioso de las Sagradas Escrituras. Precisamente por el carácter 
alegórico del texto bíblico el ejercicio lingiístico se vale de la 
contribución de muchas ciencias: la filología, la arqueología, la 
historia de las religiones, las ciencias 


naturales, las ciencias humanas, con el fin de que en el texto se 
puedan captar, respetando y valorando los datos informativos cada 
vez mejor indagados, los significados que hay que someter al tamiz de 
la crítica textual, literaria e histórica. 


Puesto que la palabra de Dios habla con continuidad en el tiempo, 
debe ser respetada según las necesidades de comprensión del tiempo, 
dando relevancia específica a los temas y a las problemáticas que 
caracterizan ese tiempo. Se trata de captar el mensaje en su actualidad 
para el hombre de hoy, revelando el sentido oculto o ambigio que se 
esconde tras el lenguaje figurativo. 


El símbolo es signo y tiene una doble intencionalidad como signo 
natural y convencional. Haberse manchado puede querer decir 
haberse ensuciado con algo, pero haberse manchado con una culpa 
significa haber adquirido algo impuro, que permanece en el sujeto 
como una mancha de suciedad, no física, sino espiritual. 


El primer sentido, el literal, prevé un segundo sentido, que se da solo a 
través del primero. Los signos simbólicos son opacos y por tanto 
profundos e inagotables porque se valen de un lenguaje convencional 
y porque proponen intencionalidades que hay que reconocer e 
interpretar. 


Dice Ricoeur que «el símbolo precede a la hermenéutica», mientras 
que «la alegoría es ya hermenéutica» (Ricoeur, 2002: 19) porque «el 
símbolo da su sentido en la lengua y no por traducción». «Los símbolos 
son significaciones analógicas que se forman y se dan 
espontáneamente. Por ejemplo, el sentido del agua como amenaza en 
el diluvio y como purificación en el bautismo». 


¿Cómo acceder a la comprensión de los símbolos si estos preexisten en 
relación a la hermenéutica y cómo asegurar la autonomía de 
pensamiento en esta vía de acceso? 


De nuevo Ricoeur sostiene que el símbolo está ligado a la inmediatez 
con la que el pensamiento lo ha creado y al mismo tiempo, para 


captar todas las potencialidades de significado que lleva en su seno, 
necesita de la mediación del pensamiento. El símbolo, por sí mismo, 
provoca comprensión a través de la interpretación. Se trata de 
encontrar las vías que vayan «hacia un pensamiento que sea un pensar 
a partir de los símbolos» 


(Ricoeur, 2002: 24). 
Ricoeur indica tres vías: 


La vía fenomenológica: Los símbolos nos pertenecen, vivimos 
cotidianamente con 


ellos, pero debemos también distanciarnos de ellos para mantener 
dinámica la 


coherencia y la autonomía de nuestro pensamiento. No debemos 
dejarnos seducir por los símbolos. Precisamente porque los amamos, 
nos distanciamos de ellos y respetamos las recíprocas autonomías, 
tanto de los símbolos como las nuestras: Comprender los símbolos en 
el sistema de los símbolos (ejemplo: cielo como 


* significado de orden y de trascendencia). 


+ Atribuirle a un mismo símbolo más valencias o comprender un 
símbolo a través de otro símbolo (ejemplo: montaña, torre, cielo que 
hay que entender como altura, símbolo de ascensión). 


+ Acercarse al símbolo a través de los ritos (ejemplo: el agua 
purificadora con símbolos gestuales de inmersión, aspersión y marcar 
con agua). 


* Dar unidad en un mayor número de niveles de experiencia o de 
representación (ejemplo: vegetación, símbolo del morir y del renacer). 


La vía hermenéutica: Interpretando los símbolos podemos entender de 
nuevo. El símbolo se da y la hermenéutica lo interpreta porque el 
pensamiento se despliega allí donde se halla una problemática que 
exige dialogar con el texto. Podemos creer si comprendemos e 
interpretamos. 


La vía del pensamiento simbólico: Promover una búsqueda de sentido, 


sobre la base de 


interpretaciones críticas que se van renovando y adecuadas a la 
reflexión filosófica sobre los problemas del ser humano. El símbolo 
lleva a ver con una nueva mirada y con una interpretación creativa la 
realidad, porque es capaz de contribuir a buscar y a poner orden en la 
experiencia humana en sus componentes fundamentales. El símbolo 
nos habla de un hombre que existe no solo en su singularidad y en su 
subjetividad, sino como expresión y pertenencia a la totalidad de la 
humanitas. 


En la hermenéutica del texto, esta modalidad de pensamiento se 
acentúa y se ve como capacidad de distanciamiento respecto a los 
posibles significantes del texto y de las intenciones de su autor. Pero 
no es posible distanciarse sin haber antes comprendido. La atención se 
dirige a la comprensión del mundo que el texto, a través de sus 
símbolos, desvela o esconde. Este desvelamiento y este acercamiento 
progresivo son posibles gracias al análisis y a la interpretación textual. 


Si dejamos hablar a los símbolos y si, tras haberlos cotejado con 
atención, les damos las «palabras justas» hallaremos la atribución de 
sentido, en ese momento, para nosotros. Este proceso de acceso a los 
textos y de diálogo con los significados es inagotable y siempre rico en 
novedades. 


El encuentro con los símbolos en la cotidianidad 


Gadamer elabora algunas reflexiones que propone casi como 
confidencias sobre su modo de pensar y de ser: «Siempre he envidiado 
un poco a los niños de tres años por la riqueza de fantasía que posee 
su lenguaje y por la capacidad, típica de esta edad, de crear nuevas 
palabras». El mundo de la vida y la relación recíproca de los hombres 
presenta otros rasgos respecto a la certeza de la ciencia o al tener 
razón en la argumentación» (Gadamer, 2002: 62-63). Hay otras formas 
para mostrar a los demás 


«chabacanamente las contradicciones en las que están enganchados. 
Existe la posibilidad de decir algo en voz baja» y de «comportarse con 
tacto». «Siempre es necesario, en la relación con los demás, 
comportarse de forma sensata y oportuna y mantenerse abiertos a la 
comprensión mútua». «La voluntad humana de saber y de querer tener 
razón puede darse cuenta de sus propios límites». La invitación de 
Gadamer es la de aprender a ver, a oír, es más: a indagar para captar 


los tonos subyacentes a los valores del saber e incluso a obedecer, para 
aprender a pensar por cuenta propia. 


La hermenéutica, entendida como penetración filosófica del 
comprender (Gadamer, 2002: 194) pone en práctica el «intento de 
alcanzar lo que no se entiende» (ibidem: 155) teniendo como finalidad 
alcanzar la verdad, que no hay que entender como una objetividad del 
juicio, que sería imposible, y tampoco como una objetividad del 
conocimiento, sino como manifestación e incremento del sentido. 


Y esto sucede a través y en el uso de la palabra a la que le confiamos 
la fuerza expresiva, superando y modificando la huella usual para 
crear, precisamente como los niños, sentidos enunciativos 
completamente nuevos porque, como Wittgenstein sostenía, el juego 
lingúístico es algo imprevisible, infundado, no razonable. 


Una situación comunicativa, un texto, tienen una intención unitaria, 
pero la palabra, inesperadamente, puede romper esa unidad originaria 
y proponer algo impensable que nos sorprende, nos provoca y nos 
enriquece en tanto que nos llama a descifrar lo inesperado, lo 
imprevisto, lo no programado. 


Lo acostumbrado, lo previsto y lo calculado, pueden percibirse como 
elementos que nos aportan una razonable tranquilidad, un alejamiento 
del riesgo. En la sociedad actual, en la que estamos sumergidos en las 
informaciones, tener elementos de referencia seguros puede 
ayudarnos, puede mantenernos en una cómoda adaptación a las 
situaciones, sin el esfuerzo de tener que escoger cada vez. Pero en esta 
adaptación reside el escaso cuidado de nuestra capacidad de reflexión 
y la inadecuada propensión a ejercitarla en las diversas situaciones de 
vida, abdicando así de nuestra peculiaridad fundamental, que es la de 
vivir y producir cultura con un sentido de pertenencia y reciprocidad. 
Reproducimos gestos y expresiones que, precisamente por la 
redundancia 


que las acompaña y por la falta de análisis del sentido implícito del 
que son portadoras, se convierten en elementos anónimos de una 
cultura de masas. 


Umberto Eco afirma que la cultura de masas, que se puede definir 
como «una cultura ejercida a nivel de todos los ciudadanos» no es, sin 
embargo, una «cultura producida por las masas» porque es una forma 
de creación colectiva «mediatizada por personalidades más dotadas 
que se erigen en intérpretes de una sensibilidad de la comunidad en la 
que viven» (Eco, 1994: 51). 


Ambigieedad, redundancia y difusión de los mensajes 


La ambigiedad, como resultado de una violación del código, 
sorprende. La obviedad, como repetición irreflexiva, genera 
automatismos que pueden incluso molestar y resultar insoportables. 


¿Qué decir del saludo «Buenas tardes», pronunciado con la 
acostumbrada y alegre ligereza a un anciano solo, enfermo, quizás 
deseoso de unas pocas y sinceras palabras de cercanía? Ciertamente se 
viola el sentimiento que sería adecuado a ese contexto y podría 
interpretarse como indiferente, superficial y de escasa atención. 


Las elecciones se vuelven persuasivas y se hacen penetrantes, 
redundantes y ambiguas cuanto más calibrada sea la relación entre los 
medios y los fines. Lo podemos observar muy bien en los anuncios 
publicitarios en los que las intenciones sutiles y refinadas se presentan 
a través de personajes y comportamientos que nos encontramos, de 
manera análoga, en la vida cotidiana. 


Una señora entra en un comercio y con seguridad y aplomo pide 
«doscientos gramos de jamón cocido» a un imperturbable charcutero que 
la ignora y sigue atendiendo a la siguiente clienta que le pide «Jamón 
cocido de Parma», porque, después se leerá: «No es jamón cocido, es 
jamón de Parma». La escena resalta la calidad del producto a través de 
la competencia y la elección específica, no anónima, del comprador. 
Se sobreentiende que el verdadero buen jamón cocido es solo el de 
Parma y es un producto para paladares refinados y entendidos. 


En el anuncio de una conocida empresa automovilística con una larga 
tradición, la invitación a mandar al desguace el coche viejo, en 
función de la compra de uno nuevo, se juega mediante asonancias 
lingúísticas y la equivalencia de estructuras sintácticas: 


«Nos habíamos envejecido tanto... Aún te amo, pero debo desguazarte», 
que resulta que es una sustitución de la conocida frase «Nos habíamos 
amado tanto... Aún te amo, pero debo dejarte» 1, que permanece en el 
fondo de la memoria de los menos jóvenes. 


Seguramente, los objetivos de cualquier anuncio son claros: 
incrementar la venta de coches, a través del incentivo de la entrega 
del coche viejo o que compremos una determinada marca de jamón. 
Pero la persuasividad de los mensajes puede instituir nuevas formas de 
sentir y de ver y las expresiones lingúísticas de los anuncios se 
repetirán en numerosas situaciones de la vida cotidiana, hasta perder 
la vitalidad de la imagen de partida, para configurarse como algo 


estereotipado, repetido una y otra vez. 


Esto no disminuye la importancia de reflexionar sobre el valor de la 
ambigiedad de los textos y sobre la potencialidad que comporta la 
desambiguación y requiere, en el proceso, identificar lo que se oculta 
tras las imágenes y las palabras. Se comprende casi de forma 
intermitente y esa comprensión es como «encender una luz en la 
oscuridad». 


Tenemos que estar atentos y velar la noche, como el sabio genio de la 
lámpara. De hecho, «comprender es también siempre un no 
comprender» (Gadamer, 2000: 25). 


La comprensión literal y la comprensión simbólica 


La constante presencia del elemento simbólico respecto al literal 
impone indagar en la fisonomía de los textos en su globalidad y, solo 
en un segundo momento, el adentrarse en sus distintas partes a la 
búsqueda de nexos, relaciones y referencias. 


Si bien no se puede atribuir una cientificidad a los procesos de 
comprensión e interpretación subjetivos y por tanto plurales, sí se le 
debe reconocer a la palabra su dimensión antropológica y ontológica. 
El esfuerzo consiste en iluminar los usos equívocos del lenguaje en la 
cotidianidad de los actos y de los acontecimientos, porque si no fuera 
así, estarían vacíos, privados de aquella iluminación que desvela y que 
renueva la relación entre la palabra y el acontecimiento. 


El acto de hablar nos permite modificar la relación con los 
interlocutores. La comunicación es una operación compleja, rica, 
flexible y ligada al contexto, a los conocimientos de los interlocutores, 
a variables relacionadas con el objetivo y con las intenciones explícitas 
o implícitas. Se completa con observaciones, declaraciones, 
confirmaciones, dudas, propuestas, permisos, desafíos, peticiones e, 
incluso en situaciones muy simples, requiere una competencia 
semántica de tipo pragmático. 


«Hace mucho calor» puede ser una simple constatación, pero también 
una invitación implícita a abrir las ventanas y encender el aire 
acondicionado, una propuesta de salir a pasear para disfrutar de la 
buena temperatura o a buscar un lugar donde haya sombra, a gozar de 
un baño refrescante o incluso, irónicamente, por antítesis, para decir 
que la temperatura es baja o, metafóricamente, que la atmósfera de 
trabajo está 


«sobrecargada» de tensiones. 


Las reglas de cortesía y de estilo nos guían para escoger, según las 
intenciones, el rol o el estatus que queremos reconocer: «Pase», «Pase, 
por favor», «Tenga la amabilidad de pasar», «¿Quiere pasar?», ¿Querría 
pasar?», «Decídase a pasar», «¡Claro que puede pasar!», 


«No se quede en la puerta, pase». Cualquier comunicación podría 
atribuirse a una pluralidad de referentes en distintos contextos y, 
según de cuál se trate y del rol y del estatus de los interlocutores, 
habrá una expresión más apropiada que otra. Pero queda claro que 
advertimos, en algunos enunciados, ciertas connotaciones de 
significado y que las estrategias comunicativas son distintas: 


Ordenes perentorias. 


Ordenes mitigadas por formas de cortesía positiva. 


Peticiones perentorias mitigadas por formas de cortesía negativa. 


Invitaciones que, según sea la entonación global con la que se 
pronuncian, pueden 


sonar como una forma de atención y de cortesía o como formas de 
hostilidad y de negación. 


En los textos literarios —pero no únicamente— en los que la 
complejidad del discurso es muy alta, nos encontraremos con que 
tenemos que decidir cuáles son las intenciones de los personajes a la 
hora de presentarse y relacionarse, qué objetivos quieren alcanzar 
mediante esas formas expresivo-comunicativas y por qué su lenguaje 
se connota con esa particular elección de palabras y de constructos 
lingúísticos. Cada intérprete tendrá conocimientos en su haber 
respecto al grado de familiaridad y de contenidos expresados, 
partiendo de su experiencia general y de su capacidad de formular 
hipótesis y de asociar los datos a través de inferencias correctas. 


Para Grice (1993) una inferencia que contribuye a la interpretación 
debe basarse en el principio de pertinencia a partir de la que se 
elaboran cuatro aspectos, cuatro máximas: Máxima de la cantidad: la 


información debe corresponderse con la demanda, y no ir 


más allá. 


Máxima de la calidad: la información debe brindarse de un modo 
verdadero. 


Máxima de modo: la información debe brindarse de forma clara. 


Máxima de relación: lo que se dice debe ser pertinente. 


Todo razonamiento por inferencia no comporta solo un esfuerzo de 
reconstrucción cognitivo, sino que puede ser la ocasión para una 
reformulación de las propias representaciones del mundo y de 
validación de las propias creencias. 


El recurso a las inferencias y a la analogía 


A través de los procesos de inferencia se persiguen los efectos 
deseados y se considera que se han obtenido cuando se logra dar una 
interpretación satisfactoria en tanto que sea coherente con los datos 
informativos que se tienen a disposición y que sea coherente también 
con las implicaciones de significado que se han leído. 


Las modalidades con las que las palabras se combinan y toman vida 
reflejan operaciones cognitivas, historicidades vividas, imaginación y 
fantasía asociativa, selección de vocablos, gusto por los constructos y 
las formas lingúísticas, emociones y sentimientos, intensidad 
comunicativa y ese carácter misterioso que se produce. Como dice 
Eugéne lonesco: «con la ayuda de las palabras nunca se ha podido 
expresar todo lo que las palabras esconden». 


«Si hay puente iré a la oficina de correos». No se trata de esperar la 
inauguración de un puente de tráfico entre zonas no comunicadas. 
Hay que pensar en el «puente» como una expresión del lenguaje 
figurado que significa la clausura de algunas actividades de trabajo en 
días laborables y que coinciden con alguna festividad. 


De la expresión se puede inferir que el hablante tendrá tiempo para ir 


a la oficina de correos precisamente con ocasión del puente y que 
prefiere esta oportunidad en tanto que piensa que habrá menos 
público esperando. En general, de hecho, las personas durante los 
«puentes» se van de vacaciones en vez de dedicarse al desempeño de 
sus obligaciones habituales. Además la expresión señala en el hablante 
casi una certeza de que pueda haber un «puente» y, en cualquier caso, 
si lo hubiere, está convencido del hecho que las oficinas de correos 
estarán abiertas, en tanto que este tipo de establecimientos 
normalmente se aseguran la apertura incluso durante los «puentes» y 
no han informado de que vayan a cerrar. 


Las inferencias para la comprensión, por tanto, se activan sobre todo 
en relación a conocimientos comunes. 


La llamada telefónica de un amigo « Iré contigo, pero solo si pones las 
cadenas» sería incomprensible si no se supiera que los dos amigos 
adoran ir juntos a la montaña a esquiar y que las carreteras, por la 
reciente nevada, podrían ser impracticables y peligrosas sin las 
cadenas para la nieve. 


Cuando la inferencia presupone la omisión de datos informativos y la 
carencia de una explicitación de los nexos causales, una modalidad 
lingúística que sirve para desvelar u ocultar al mismo tiempo es la 
analogía. 


Si digo «El Po, para mí, es Holanda», sabemos que Po y Holanda son 
referentes distintos, alejados entre sí en el plano de las condiciones de 
las verdades intuitivas. 


¿Qué pueden tener en común? ¿Qué significado subyace al 
enunciado? Podría ser un paisaje plano, extenso, a menudo rodeado 
de niebla, de la Planicie Padana o del Mar del Norte. Sensación de 
tristeza, de desolación o en cambio de tranquilidad, de paz, de calma 
y de misterio. 


Compete a los intérpretes la adhesión a una u otra interpretación. Una 
adhesión puramente lógica o incluso emotiva. 


La palabra y el texto nos interpelan y nos advierten de las insidias en 
las que podemos incurrir si no se ponen en marcha espacios de 
reflexión adecuada para detenerse en los nudos críticos del texto, que 
hay que deshacer para una correcta comprensión lógica y semántica. 


A modo de despedida 


Estamos en el 4 de Enero del 2008, que cayó en viernes. Lo habían 


anunciado en la previsión metereológica: «La esperábamos. Ha 
llegado». El tráfico en el Norte, dicen en el telediario, es difícil. En 
Nápoles explota la enésima protesta por la basura. La alcaldesa 
Jervolino declara que está sola. El Gobernador de Campania, 
Bassolino, proclama que no dimitirá. El Presidente, Napolitano, dice 
que no es que esté preocupado por la situación de Nápoles, sino que 
está alarmado. 


Los ciudadanos de Nápoles incendian pilas de basura, producen tanto 
dióxido de carbono que alarman a toda Europa e incencian también 
muñecos que representan a Jervolino y a Bassolino, colgados de los 
árboles. 


Superviso lo que tiro a la basura, separo la basura y la coloco en los 
contenedores adecuados. El servicio de limpieza urbana vendrá a 
recoger la basura en los días señalados para tal fin. Pago mis 
impuestos por este servicio. 


En América, un fornido joven negro, Barack Obama, con un gran 
consenso de votos y aún estando como un outsider en las primarias de 
lowa, se va situando para la nominación. Podría ser el primer 
presidente negro americano. Lo han votado sobre todo los blancos y 
las mujeres jóvenes. 


En el mundo los fragores de la guerra continúan. 


El precio del petroleo se ha disparado y ha hecho que se precipiten 
todas las Bolsas. 


En Francia, un ingeniero ha puesto a punto un coche con una 
autonomía de doscientos quilómetros. Funciona con aire. Está dotado 
de un compresor y no tardará en comercializarse. 


En el concurso italiano de la «Herencia», un concursante no ha hallado 
la palabra que podía casar como elemento en el grupo de vocablos 
pirata/inicio/avión/unidad/corazón. La palabra era «ataque». Para 
facilitarles a todos la comprensión, el presentador aclara que 


«ataque/inicio» se refieren al director de una orquesta. 


En la televisión italiana también aparece el presentador Frizzi, con su 
programa 


«Identidades ocultas». Los concursantes deben estar atentos a utilizar 
el indicio verbal en el momento justo. Se interpetan como indicios 
rasgos, modos, atuendos, gestos y fisonomías. No hay que dejarse 


desviar por estereotipos culturales. Las mujeres suelen desempeñar 
actividades que se consideran impropias del rol femenino y pueden 
llevar a engaño. 


La Rai, la televisión italiana, promueve y financia la educación 
nacional, que ha empeorado un poco. Cada escuela, a través de sus 
participantes, recibirá importantes contribuciones financieras. 


El periódico local recoge una encuesta sobre los «jóvenes y el tabaco». 
Hay entrevistas y muchas fotografías. En el texto que lo comenta 
figuran dos citas de Achille Campanile: «¿Le molesta si no fumo?» y 
«Vendo perro pastor alemán, come de todo, le gustan los niños». También, 
en este caso es una cuestión cuya interpretación, depende del uso de 
las comas. 


En un barrio de la ciudad, frente a la vitrina de una tienda de marcos, 
un cartel que pone: «Prohibido beber frente a la tienda». Las crónicas 
locales se habían referido, en los últimos días, a las peleas entre 
extranjeros con alguna cerveza de más en el cuerpo y con alguna 
botella de más en la mano. 


¿Pero qué tiene que ver todo esto con la interpretación de pequeños 
fragmentos de la vida cotidiana que nos rodea? ¿Son fragmentos que 
pueden formar parte de un todo, en una unidad organizada? ¿Qué 
orden imponerles? ¿De prioridad, de importancia, de complejidad, de 
relevancia? ¿Desde qué perspectiva leerlos? ¿Qué conceptos, creencias 
y juicios pueden ayudarnos a entenderlos? 


¿Debemos educarnos para plantear preguntas sobre los fragmentos de 
vida o es una pura locura? ¿Otorgar dignidad a los textos que cada día 
producimos es comprender para interpretar? ¿Es posible distanciarse 
de la propia historicidad poniéndoles a las palabras el traje adecuado 
para hacer que emerjan nuestras ideas y poder hallar las de los 
demás? 


Conscientes de no poder dar unas respuestas concluyentes y 
satisfactorias es decisivo formular cada vez mejor las preguntas. 


Abrazar la hermenéutica no es entonces solo un tema que atañe a la 
comprensión y que tenga que ver con un preguntarse infinito, sino que 
también es, y quizás sobre todo, un esfuerzo para dar testimonio de lo 
que hemos comprendido. La palabra dice y, cuando dice, funda 
nuestro estar en el mundo, confirmando el impulso y el deseo personal 
«como primer motor para la acción» (Dewey, 1965: 61). Dado que 
buena parte de esta apropiación simbólica a través de los textos se da 


en un ambiente escolar, es importante que los escolares/los alumnos 
se encuentren con buenos textos y que se les ofrezca la oportunidad de 
ejercitarse en la interiorización de algunas cualidades que presupone 
el encuentro con el texto: despersonalización, delimitación, reflexión 
consciente y sistematicidad. 


Pero también que se acostumbren a convertirse en unos oyentes 
atentos y en lectores de la cotidianidad que nos rodea que, casi sin que 
nos demos cuenta, puede ahogar la autonomía de nuestra reflexión y 
puede homologarnos en procesos preestablecidos y acríticos. 


Aprendamos a interpretar 


El acto de interpretar debe cultivarse como cualquier otra habilidad 
intelectual, conscientes de que no hay metodologías seguras para 
alcanzar una mejor interpetación, bien porque sea más rigurosa, bien 
porque sea más significativa o porque sea distinta a las producidas por 
los demás. 


Interpretar es fruto de la intuición y de la reflexión, de recuerdos 
incluso no evidentes, de emociones del sentir y de sensibilidades a la 
hora de ver más allá o de escuchar otra cosa, seleccionando 
acontecimientos, no solo en sentido cronológico sino, como diría 
Ricoeur: «en un tiempo humanamente relevante». 


Utilizamos el término «aprender» y lo colocamos en una situación 
familiar y escolar, desde la más tierna edad. 


Se aprende a interpretar estando con los demás, actuando en relación 
a los demás para compartir buena parte de nuestra mismidad. 


Largos años de enseñanza, de formación y de experimentación con los 
profesores de varios niveles educativos, nos han convencido de que las 
situaciones más prometedoras para dar inicio a procesos de dominio 
textual no son las más estructuradas, sino aquellas en las que se crea, 
en la clase o en el grupo, un intenso e intersubjetivo clima 
comunicativo. 


Para interpretar hay que estar dispuestos a descubrirse, a decirse, con 
sinceridad y con deseo de empatía. 


El gozo del encuentro de pensamiento y palabras, emociones y 
reflexiones es una conquista extenuante pero satisfactoria que necesita 
de un trabajo asiduo y decidido. 


1 Conocida frase en Italia ( C'eramo tanto amati) que dio título a una 
famosa película de Ettore Scola —del popular subgénero de la época, 
conocido como «comedia a la italiana»—, en 1974 [N. de la trad.]. 


SEGUNDA PARTE 
Aplicaciones 
prácticas 

o 

Modelos 


operativos 


Partiendo de lo que hemos propuesto hasta ahora, podemos señalar 
cuál es la sucesión ordenada de algunos elementos metodológicos 
indispensables: 


Reconocimiento, selección y asunción de los datos de referencia con 
una 


- explicitación clara de la fuente de la que provienen. 


Análisis individual e intersubjetivo de los datos que se tienen a 
disposición con 


una justificación de las asociaciones lógicas y semánticas producidas. 


Explicitación y formulación adecuada de la atribución de sentido, 
elaborada por 


cada interpretante (búsqueda de las «palabras justas»). 


Puesta en común de los puntos de vista. 


Argumentación de consenso o disenso sobre los significados 
compartidos o no 


compartidos. 


Síntesis del diálogo común como puesta a punto del estado de 
evolución crítica de 


la cuestión. 


Hipótesis individuales e intersubjetivas de aclaración, profundización, 


cuestionamiento, 

ampliación 

y 

explicación 

de 

los 

puntos 

de 

comprensiónintegración a los que se ha llegado. 


Búsqueda de nuevos datos pertinentes. 


A continuación, en los capítulos siguientes se proponen varios 
proyectos, o mejor dicho, se centra la atención en torno a algunos 
elementos de proyectos realizados, especialmente, en la escuela 
primaria y en educación infantil. El motivo es simple. 


Consideramos que la posibilidad de proponer temáticas relevantes y la 
edad de los alumnos no es lo principal y consideramos además que es 
mortificador para las potencialidades de los pequeños alumnos, como 


ya Gadamer había logrado observar y comprobar. Pensamos, además, 
que la implantación conceptual de la comprensióninterpretación 
coexiste con el desarrollo mismo del lenguaje y que una atención 
vigilante respecto a la semántica de las ideas de los hablantes y 
respecto a su voluntad y capacidad comunicativa es no solo necesaria 
sino incluso muy productiva en el plano formativo y en vistas a la 
progresiva cohesión de los diversos saberes, para un currículo 


a medida de la persona que piensa, que vive, que se orienta con placer 
y con entusiasmo en la trabajosa conquista del conocimiento en 
función de. 


A lo sumo se trata de diversos niveles de complejidad, pero no cambia 
el planteamiento de base. Con esta orientación y desde esta 
perspectiva se muestran algunos ejemplos. 


CUARTO CAPÍTULO 

La cultura de las reglas o de las rutinas 

El camino hacia la puntualidad en un centro educativo 
ÁREAS DE INTERÉS: todas las asignaturas. 


PALABRAS CLAVE: — observancia/violación/construcción/aspecto 
formativo de las reglas. 


EDAD ACONSEJADA PARA LOS PARTICIPANTES: 6-13 años. 
¿Eluden todos sus responsabilidades? 


En un centro educativo en el que se imparten los distintos niveles de 
preescolar, primaria y secundaria se comprueban cotidianas y 
recíprocas quejas por la inobservancia de los horarios. Los alumnos 
llegan tarde, los profesores no observan los horarios, se multiplican las 
comunicaciones por parte del Director, dirigidas a alumnos, profesores 
y familias. 


La puntualidad es un valor de referencia para algunos y casi una 
elección opcional para otros, con graves repercusiones en la 
organización interna y administrativa, en la actividad del centro 
escolar y en las relaciones interpersonales entre colegas, profesores y 
alumnos, y escuela y familia. 


Existe la necesidad de llegar a un acuerdo y de establecer rutinas y 
reglas claras y compartidas. Hay que dar respuesta a unas cuestiones 


de fondo: 


¿La puntualidad es solo un aspecto formal? 


¿La puntualidad incide solo en los aspectos organizativos? 


¿La puntualidad tiene valor formativo? 


Primeros pasos para decir y proponer 


Las cuestiones se abordan primero desde un ángulo pragmático y 
funcional. Cada componente de la comunidad educativa hace su 
propuesta operativa para obviar los inconvenientes que crea la falta de 
puntualidad: 


El director propone a los profesores que recuperen las horas de 
trabajo, siendo 


equivalente al tiempo de retraso acumulado. 


El director plantea para los alumnos una carga de trabajo 
suplementaria en casa, 


que equivalga al tiempo de trabajo que no han dedicado en la escuela 
durante su ausencia, unas horas que se computarán semanalmente y 
que se igualarán mensualmente. 


Los alumnos piden que se diferencien las situaciones, y que se 
identifiquen 


criterios compartidos de evaluación para justificar o no eventuales 
retrasos a la hora de llegar a clase, subrayando que a menudo, las 
causas del retraso están vinculadas a la falta de puntualidad de los 
medios de transporte público. 


Las familias imputan muchos de los retrasos a la congestión del tráfico 
en la 


ciudad o a emergencias imprevistas. 


Los profesores justifican sus retrasos con obligaciones familiares 
impostergables o 


por cuestiones de tráfico. Piden que se tenga en cuenta que, sea por 
reuniones o por obligaciones vinculadas a la escuela, sea por 
entrevistas urgentes e imprevistas con los padres, sea por la 
preparación de las clases o la corrección de las tareas de los alumnos, 
terminan «devolviéndole» a la escuela gratuitamente muchas horas, no 
reconocidas ni remuneradas. 


Todos los componentes plantean que se revise el reglamento de 
régimen interno del centro, pero no se identifican criterios adecuados 
para intervenir en las diversas cuestiones que tienden a repetirse de 
manera permanente. 


Puntos de partida para pensar conjuntamente 


En líneas generales, se tiende a excluir una solución única, pero por 
otro lado se advierte la necesidad de tomar medidas para cuidar la 
organización de la institución escolar y su buen funcionamiento. 


Al reconocer la validez de algunas demandas y la oportunidad de 
derogación de las normas, que hay que evaluar de vez en cuando, por 
parte del director, se confirma también que el grado de flexibilidad 
reconocido no puede invalidar el respeto por las reglas convenidas y 
que éstas deben ser vinculantes, como expresión de la conciencia 
personal y de la responsabilidad, de todos; so pena de riesgo de 
instrumentalización y de relativización, en función de emergencias 
recurrentes o exigencias personales y sociales. 


Conciencia y responsabilidad individual son dos términos que orientan 
las cuestiones iniciales hacia posibles respuestas y que permiten 
emprender un camino de reflexión antes de adoptar soluciones 
prácticas. 


A la búsqueda de puntos de vista compartidos 


La cuestión exige ser leída y observada en las dinámicas de los 
contextos en los que se desarrolla, que se comprendan las 
motivaciones que la alimentan y/o la justifican, que se interprete a la 
luz de los principios discutidos, reconocidos y compartidos en tanto 
que dignos de expresar el sentido atribuido a los actos, a los distintos 
comportamientos y a las elecciones individuales o colectivas. 


Introducción: Análisis de un texto que sirve como estímulo 


Para dar voz a estas ideas el formador que acompaña al citado centro 
escolar propone el siguiente texto: 


«LA HUELGA DE LAS PUERTAS ELECTRÓNICAS». 


Un buen día, en el supermercado más grande de la ciudad, las puertas 
automáticas, cansadas de tenerse que abrir y cerrar constantemente 
decidieron proclamar una huelga general. 


La puerta principal había dicho a todas las puertas secundarias: 
«Programaré el botón instantáneo a la hora x para el cierre total de 
todas las puertas. Ninguna de vosotras debe abrirse por ningún 
motivo. ¡Quien esté dentro se quedará dentro y quién esté fuera, 
fuera!». 


Todas las puertas se adhirieron a la huelga. 


A la hora x la puerta automática principal marcó el cierre instantáneo 
y todas las puertas permanecieron herméticamente cerradas. 


Los clientes, prisioneros y con los carros de la compra llenos, miraban 
desesperados a los clientes que estaban fuera, desconsolados y con los 
carros vacíos. 


Operaciones mentales 


Reconocer el problema. 


Adoptar todo dato que sea útil para formular el problema. 


Ver cuál es su entidad. 


Seleccionar los datos justificando los criterios de asunción y de 
elección. 


El director general, enrojecido como un pimiento, había convocado en 
el vestíbulo principal a los directores de cada área para que le 
explicaran qué había pasado. 


Los directores de área, amarillos como limones, habían convocado a 
las cajeras en el vestíbulo. 


Las cajeras, blancas como sábanas, incitaban a los de la limpieza y a 
los operarios: ¡Haced algo, abrid las puertas!». 


Pero las puertas estaban cerradas a cal y canto. 


Mientras tanto, en la acera, había una multitud de gente que 
empujaba los carros y gritaba: «¡Abrid o tiraremos abajo las puertas!». 


Nadie sabía qué hacer y el director general estaba a punto de llamar a 
los bomberos cuando, inesperadamente, las puertas se abrieron y con 
el gran tra-siego, poco faltó para que la multitud de los carros llenos 
chocara con el ejército de los carros vacíos. 


Lo que sucedió es que el director general, tras una extenuante 
negociación con las representaciones sindicales de las puertas 
electrónicas, había cedido a sus demandas y les había concedido diez 
minutos de descanso para tomarse un café cada tres horas de trabajo. 
Las puertas se quedarían abiertas o cerradas, tal y como estaban en el 
momento de tomarse la pausa. 


Y los clientes del supermercado más grande de la ciudad se 
acostumbraron a la novedad. 


(Amalia Murcio Maghei) 


Cada uno de los componentes del centro educativo (el director, los 
profesores, los alumnos y las familias) leen y reflexionar sobre el 
texto. En cada grupo se toma nota y se debaten todas las 
observaciones. 


Primeros elementos de reflexión 


Los niveles de significado explícito representan la situación escolar 
como de malestar y caos, así como la exigencia de hallar soluciones 


reconocibles y justificables por parte de todos los componentes. 


Implícitamente, en la idea de la huelga subyace el reconocimiento de 
la legitimidad de las reivindicaciones, si no de todas, al menos de 
algunas instancias. 


El descanso para el café, metafóricamente, convalida la idea del 
principio reconocido al que atenerse en los tiempos y de la forma 
debida, y dicho principio puede transferirse fácilmente a otros 
segmentos de la rutina escolar, con una definición clara y justificada 
de los márgenes de tolerancia: el horario de inicio y de fin de las 
clases, la duración de los descansos, los tiempos para los 
desplazamientos entre aulas o del aula al gimnasio, los tiempos del 
comedor y en los demás lugares comunes. 


Operaciones mentales 
* Relacionar los datos argumentando su asociación. 


* Poner en relación los distintos puntos de vista sobre las relaciones 
que se producen. 


* Formular hipótesis de intervención. 


La idea de puntualidad que se pone en discusión es objeto de debate 
en cada grupo y se percibe como expresión de reconocimiento 
recíproco de los estilos relacionales y organizativos. 


El término puntualidad se acoge de forma ideal, en su acepción de 
regla válida para todos, y se adopta como elemento de guía para los 
comportamientos individuales. 


Atribuirle distintos matices de significado al término incide en la 
percepción de la organización global, ayuda a concentrarse mejor en 
la división y la integración de las tareas y de los roles, según ámbitos 
de competencia, grados de funcionalidad y criterios de justificación. 
La regla reconocida exige el esfuerzo corresponsable de todos para que 
se traduzca en una práctica y en una acción coherentes. 


Se confía a la responsabilidad de todos y de cada uno la tarea de 
sostenerla. 


Operaciones mentales 


Llegar a un acuerdo en torno a las decisiones compartidas. 


Aplicar criterios de intervención. 


Comprobar la eficacia de las intervenciones que se han puesto en 
marcha. 


Justificaciones para una hipótesis de intervención 


La hipótesis de intervención operativa puede, o quizás debe implicar a 
la escuela en su globalidad, estar presente en todas las asignaturas, 
incidir en la organización de actividades específicas, estimular la 
utilización de instrumentalidades que estén orientadas al objetivo, 
provocar la puesta a punto de habilidades y competencias, valorar las 
motivaciones y producir argumentaciones cohesionadas y fehacientes. 


La temática de la observancia de las reglas es un tema recurrente en 
cualquier campo y, en nuestro caso, en todos los niveles escolares. Es 
una temática que tiene una profunda repercusión a nivel individual, 
en las relaciones interpersonales que se dan en la familia, en el tiempo 
libre, en la escuela y en los diversos contextos de vida y de reunión 
social. 


Operaciones mentales 


Evaluar las dinámicas introducidas. 


* Reformular la cuestión. 
* Ver sus posibles extensiones por analogía. 


La puntualidad es un elemento, un pretexto que puede permitir 
abordar el tema en una acepción más amplia, pero que se puede 
relacionar con situaciones contextuales muy definidas y con datos de 
informaciones que se puedan dominar. 


Los símbolos como expresión cultural 


Puede sorprender al lector el hecho de que esta hipótesis se haya 
aplicado también en preescolar y en una guardería. 


El malestar está provocado por la carencia o por una percepción poco 
clara de los significados atribuidos a las reglas, comunes a todos los 
niveles escolares y a todas las experiencias de la vida, no solo a las 
vivencias escolares. 


Aquí se ofrece un breve relato de las intervenciones efectuadas, para 
subrayar también que las cuestiones se han planteado de forma 
precoz, con distintas connotaciones pero con significados comunes 
para los diversos sujetos interesados. 


Los educadores y los trabajadores de la guardería vivían 
tranquilamente el pasar de un tiempo de rutinas a otro en la misma 
jornada escolar y leían, en su organización, una búsqueda muy atenta 
y minuciosa de funcionalidad, pero escasamente basada en 
justificaciones más profundas que se manifestaran en sensaciones, 
gestos, roles, acciones individuales y decisiones organizativas de 
acogida, de cuidado, de estímulos de exploración y relacionales. 


El debate sobre estas problemáticas, que se realizó como reflexión en 
torno a la propia acción educativa, permitió al grupo explicitar las 
intenciones pedagógicas y organizativas que sustentaban su proyecto y 
construir en el tiempo, a través de fases de observación, una reflexión 
común, una elaboración de hipótesis compartidas y una propuesta de 
modificación de lo existente basada, de partida, en categorías 
interpretativas de orientación y guía con las que medirse en el 
proceso. 


La precomprensión explícita de las posibles variaciones contextuales 
hace que crezca el sentido de pertenencia al grupo, provoca acciones 
dirigidas y significativas en constante evolución y toma en 
consideración las dinámicas contextuales. 


Un ejemplo de buenas prácticas 


En preescolar los niños estaban desorientados. No entendían bien qué 
podían hacer, con quién, y con qué sucesión temporal. Se adaptaban a 
las demandas de los maestros, 


pero de una forma poco participativa, poco convencidos, y se distraían 
con facilidad. 


Les faltaba consciencia del porqué de ciertas cosas, en qué momentos, 
en qué lugares, con qué personas, otros niños o adultos. Sobre todo no 
lograban proponer de forma adecuada su voluntad e iniciativas y 
proyectarse en un continuum y una trama de lo que iban haciendo. 
Faltaba la claridad del objeto con el que medirse y no se confirmaban 


los interlocutores con los que interactuar. La escuela, compuesta por 
tres niveles no tenía previstos encuentros y oportunidades de 
conocimiento recíproco. 


Se prevé y se proyecta dar voz al espacio de los niños para que, al 
principio de la jornada, puedan narrar lo que les sucede y hacer sus 
propuestas. En el aula se organiza un hemiciclo, se le asigna un lugar 
a cada uno que sea bien reconocible, y a cada niño no solo se le 
atribuye un lugar, sino sobre todo un rol participativo. 


Los niños agradecen la iniciativa, se muestran atentos y propositivos, y 
denominan a este ritual de encuentro matutino como «el intercambio». 


Plantean cuestiones que son relevantes para ellos: cómo, con qué, 
dónde, cuándo jugar, cómo organizar las mesas del comedor, cómo 
distribuir alimentos y bebidas, qué fiestas celebrar y para quién, cómo 
ponerse de acuerdo para las salidas, qué ideas elaborar para proyectar 
la biblioteca de la escuela y el préstamo de los libros, cómo pensar la 
disposición de las verduras del huerto y cómo programar los turnos de 
cultivo y de cuidado. 


Los niños muestran autodisciplina y seriedad al abordar las reglas 
necesarias para poder convivir con placer, entusiasmo y de forma 
provechosa. 


La capacidad de transferencia de la hipótesis y su incidencia en otras 
asignaturas Es evidente que la hipótesis puede funcionar en otros 
niveles escolares, con los que se ha realizado un análisis del texto. La 
búsqueda de atribuciones de sentido ha gozado de la contribución de 
otras asignaturas. Se ha leído el texto, se ha ilustrado, puesto en 
escena y sonorizado con una base musical para hacer que la lectura 
fuera más incisiva. 


Se han revisado los reglamentos, se han propuesto enmiendas e 
integraciones, se han realizado cálculos económicos sobre los costes 
administrativos del tiempo y se han formulado distintas hipótesis de 
organización de los horarios escolares. 


Se ha reconstruido el itinerario histórico-legislativo para la definición 
de las normas, se han analizado los contenidos de algunas 
disposiciones legislativas en materia de trabajo y de organización 
escolar, se han comparado distintas situaciones culturales a través de 
testimonios orales, entrevistas y análisis de documentos de otras 
épocas (registros, expedientes y fotos). 


Se ha planteado el problema de la elaboración de la norma, de su 


codificación, de su observancia como imposición, comprensión, 
interpretación, de su transgresión y de las consiguientes penas y 
castigos en relación a su violación. 


Conclusión del proceso: toma de conciencia y responsabilidades 
conjuntas 


Al final de los distintos procesos, en cada uno de los niveles de edad y 
en la diferenciación de cada contexto, se ha convenido que una forma 
cultural para tomar conciencia de uno mismo e inscribir en la propia 
identidad cómo querer, cómo desear o cómo ser, debe nacer de una 
dimensión de historia vivida. Una historia que represente y traduzca 
en imágenes y en símbolos los pensamientos que la dimensión de 
comunidad que vivimos, la colectividad que nos ha precedido y la que 
continuará en la posteridad, haya producido y seguirá produciendo 
mediante la creación de jerarquías de valores. Esas jerarquías de 
valores se dan en base a elementos ideológicos relevantes que 
permiten un contenido ético, religioso y moral que pasa por la 
tradición y se inscribe en la vida de cada uno, modelando y 
orientando la acción hacia la búsqueda de una verdad. Una verdad 
que es una regla cuya conquista es el fruto paciente de la escucha, de 
ensayos y errores que impelen hacia distintos grados de conocimiento 
y de convicción. 


Es preciso asumir que el conocimiento inicial y sus sucesivas 
aclaraciones no son nunca exhaustivas. La interpretación, entendida 
como reflexión hermenéutica excava en la experiencia y en los textos 
para explicitar lo no dicho, para aclarar lo oscuro, para expresar lo 
incomprendido, para llegar a conocer lo que se mueve en nuestro 
inconsciente, donde conviven emoción y razón y no se contraponen si 
no es por exigencias de análisis. 


Es constitutivo del ser humano tener expectativas y esperanzas de las 
que nacen interrogantes y preguntas para tratar de entender y de 
explicar el límite, lo desconocido, lo contradictorio, que nos induce y 
nos obliga a pensar. Entonces el problema es encontrar el límite que 
provoca la reflexión y nos guía para entender e interpretar, aportando 
sentido y significado a los símbolos hallados. 


La norma es un contenido histórico de símbolos que se dan en nuestro 
proceso de comprensión. Una correcta comprensión de la norma no 
garantiza la acción consiguiente, pero constituye su fundamento. La 
interpretación puede existir solo como razón real e histórica y por 
tanto no puede más que estimular una acción consiguiente porque, 
retomando a Mancini (1986), Petterlini afirma que «las palabras sin 
acontecimientos son vanas y los acontecimientos sin palabras son 
ciegos» (Petterlini, 1984: 22). 


QUINTO CAPÍTULO 
La interpretación, en los actos habituales de la vida 
escolar 


Veamos cómo se generan las referencias interpretativas a través de los 
actos y las expresiones verbales de los niños mientras participan en 
actividades normales de la vida escolar. Una actividad normal 
equivale a una actividad serena, .motivadora, indirecta e 
intencionalmente preparada para favorecer un activo y constante 
intercambio comunicativo, entre los compañeros y con el adulto. 


COMPRENDER POR ANALOGÍA 
ÁREAS DE INTERÉS: todas las actividades. 


PALABRAS CLAVE: constatación de la evidencia/atribución de sentido 
a elementos del contexto/reconocimiento de  intencionalidad/ 
elaboración simbólica/compromiso de respuesta personal, declarada y 
realizada. 


EDAD ACONSEJADA PARA LOS PARTICIPANTES: 5-7 años. 
Declarado compromiso de respuesta personal 
Acciones 


Puesta a prueba de una hipótesis. 


Transferencia conceptual por analogía. 


Interrogar la realidad, dirigirse con empatía a la búsqueda de 


«palabras 


verdaderas». 


Asumir un rol y un compromiso comunicativo en el grupo. 


Cultivar la ideación1. 


Dar los primeros pasos hacia la interpretación. 


Interpretar en distintos contextos. 


Partamos de un centro de preescolar. Hay un problema recurrente. Los 
rotuladores sin tapa se secan y cuando se necesitan no escriben. Esto 
crea malestar, ¡inquietud y genera acciones recíprocas de 
acaparamiento «de los rotuladores que escriben» por parte de los 
niños. 


Se prevé una hipótesis operativa de intervención. Se presenta una 
historia pensada por los profesores «EL ROTULADOR QUE NO PODÍA 
ESCRIBIR». La historia se les presenta a los niños de tres escuelas 
distintas, con modalidades diferentes: técnica del cantacuentos, puesta 
en escena por parte de los profesores con una marioneta con forma de 
rotulador, presentación inicial de la historia y progresiva ampliación 
de la historia por parte de los niños. 


Operaciones mentales 
Formular y compartir criterios de análisis. 


Medirse con las atribuciones de sentido elaboradas. 


Identificar una orientación común para la acción. 


Interpretaciones personales de acciones y de situaciones. 


Traducir los significados explicitados en comportamientos y acciones 
consiguientes. 


La historia, aunque se presente empleando distintas modalidades, 
capta, en todos los contextos, la atención de los niños, haciendo que 
emerjan dinámicas de proyección, de identificación y de sustitución, 
acompañadas de reflexiones contextuales en torno a 


los mecanismos técnicos de funcionalidad, con pasajes lógicos bien 
coordinados, con una rica y detallada producción verbal y con una 
fantástica ideación por parte de los niños: «Quizás volverá a escribir con 
una palabra amable». «Pongámosle un ojo, así el rotulador verá quién ha 
sido el niño que ha sido poco amable con él» (5 años). Introducen 
elementos de la vida cotidiana que se sitúan ya en un primer nivel 
interpretativo como posibilidad de exploración, de justificación y de 
evaluación de los elementos del contexto. Si alguien ha sido grosero 
debe pedirle perdón al rotulador e inventar, en el momento, una 
compensación: «Oh, mi querido rotulador, te prometo que no te trataré 
mal, te usaré bien y te pondré siempre el tapón» (5 años). Existe aquí la 
intención explícita, el compromiso declarado y la acción consiguiente. 


La interacción verbal discurre con naturalidad. La situación es serena, 
la atención del alumnado es constante, el intercambio es recíproco y la 
acomodación a las propuestas del otro es fruto de la sensibilidad, pero 
también de observaciones lógicas y de argumentaciones pertinentes. 


«Los niños evidencian la adhesión y la consciencia respecto a la 
experiencia que viven: los significados implícitos o expresados van 
más allá de la comprensión del tapón como un elemento funcional 
para la vida del rotulador. Hallamos la expresión del placer de 
trabajar juntos, de llevar a cabo un trabajo para el que los niños se 
marcan sus propias reglas, de participar de un juego armonioso 
porque todos sienten que participan del mismo esquema de acciones: 
la percepción de todo esto le permite al niño renunciar a algunas de 
sus agresividades, superar sus acostumbrados descuidos, asumir reglas 
que en otras situaciones podrían parecer aburridas, exigentes y 
difíciles de observar, sobre todo por la constante repetición por parte 
del adulto» (Murcio Maghei, 1984: 35). 


Búsqueda de situaciones análogas: comprender partiendo de 
similitudes 


«Reordenar para...», «colaborar en...». Gozo estético, pertenencia 
acogedora y motivada por el grupo, no solo reconocimiento funcional. 
Un niño propone hacer un cálculo para establecer los turnos de uso de 
los materiales. Todos están de acuerdo en eso y, casi por arte de 
magia, el grupo se armoniza. Están interpretando, en una escena sin 
guión, la trama de las relaciones interpersonales y sociales, 
construidas sobre significados de orden, de regularidad, de 
alternancia, de sincronismos o de sucesión que vivimos en tantas 
ocasiones cotidianas de la vida: el turno de la caja del supermercado, 
al bajar del autobús o en la mesa, mientras esperamos que los demás 
se sirvan. Regularidad y ritmos que hay que descubrir en nuestro 
cuerpo, en el funcionamiento tecnológico de los electrodomésticos, en 
el uso de diversos instrumentos. Observaciones que se afinan, lenguaje 
que se vuelve dúctil, comprensión que se agudiza, primeras 
interpretaciones que siempre sorprenden por el grado de 


novedad y de personalización que las acompaña: «solo un buen técnico 
siente el ritmo enfermo del corazón de una lavadora» (5 años), «cuando he 
bajado al patio a jugar, he notado que el aire no era frío, era solo un aire 
de primavera» (5 años), «las yemas del castaño, cuando nacen, parecen un 
puñado de estrellas alpinas, verdes y blancas. Son pegajosas como 
mermelada y están sobre un tallo marrón con puntitos. En medio de la 
yema hay una pequeña montaña y a su alrededor muchas pelotitas» (6 
años). «En la pequeña pradera los sépalos se extienden como una mano y 
parecen dedos» (6 años). 


Son exploraciones, pequeños descubrimientos,  constataciones 
inesperadas: «yo creía que el tronco sería duro, y en cambio es blando» (6 
años), reflexiones como el principio de un camino: «la corteza de la 
planta no ha cambiado porque aún no ha llegado su momento. Tiempo al 
tiempo. Por lo tanto la planta espera el momento justo» (6 años). «Yo 
quería enseñar a volar a mi pajarito, pero no había nada que hacer. Lo 
hemos puesto dentro de una jaula. Pasado un tiempo murió. Se había 
asustado, quizás era demasiado pequeño para poder vivir sin sus padres» 


(6 años). 
Justificación de las comprensiones que se han elaborado 


Se aprende a través del impacto con la realidad de los acontecimientos 
que se ofrecen a nuestra comprensión y a nuestro juicio interpretativo. 
Cada uno expresa su punto de vista y aprende a plantear preguntas, 


con naturalidad y con un sentido de la participación. 


Se busca en la propia mente y en el propio corazón para hallar las 
palabras que son verdaderas para nosotros y que nos ayudan a 
expresarnos con fuerza y convicción: 


«Jesús, tu padre es el hombre más potente del mundo. Tu vida es hermosa, 
incluso tu muerte, porque los hombres creían haberte matado, pero 
resucitaste. Puedes perdonar y no perdonar. 


Puedes ver todo el mundo y juzgar el bien y el mal» (6 años). «Querido 
Jesús, cuando estoy con mis amigos les doy un trozo de tarta o les doy 
patatas fritas. Espero que estés contento» (6 años). 


«En clase soy libre cuando hay silencio porque en silencio se trabaja mejor» 
(6 años). «No puedo ser libre cuando estoy solo, soy libre si estoy con los 
demás» (6 años). «La libertad es algo hermoso, pero no es fácil ni de 
obtener ni de realizar» (6 años). 
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exbargo, nos es Imposible responder de forma 
nátvidual a cada una de las mmerosis mas caf 
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Fig. 5.1. Una carta de un alumno enviada a la señora Kennedy. 


Fig. 5.2. Respuesta de la Embajada Americana a la carta de los 
alumnos. 


Sorprende la profundidad del pensamiento de los niños (el mismo 
Gadamer estaba fascinado por ello, como Moore, Mulas y Munari, que 
reconocen en los niños los mejores intérpretes de sus obras). 


Escucha y reformulación: afinado lingúístico y léxico 


Pero el pensamiento del niño debe cultivarse atentamente y 
brindándole oportunidades reales de abrirse con confianza. Los niños 
necesitan sostén y cuidado por parte de un profesor que no tenga prisa 
y que se detenga a captar los titubeos, las dudas, las incertidumbres, 
que atienda y trate de entender, que ayude a reformular, a 


buscar con pasión y con voluntad las «palabras justas», animando a los 
alumnos a decir y a perfeccionar las palabras que utilizan, 
ofreciéndose como modelo de escucha, a la escucha de múltiples 
voces, las reales de los interlocutores presentes y las petrificadas en las 
palabras de los textos o en los iconos de vida. 


Comprensión de la estructura y de la forma lingúística 


Es necesario ejercitarse, afinar los instrumentos de la ideación, del 
pensamiento, del lenguaje. El recurso espontáneo a la similitud —que 


ya en algún caso se convierte en analogía— se debe fomentar 
mediante el lenguaje vivo, no mediante ejercicios repetitivos y 
aburridos. 


Ejercicios sustitutivos de tipo paradigmático, con transposición 
semántica sobre otro contenido, que se plantea con respeto por parte 
de quien aprende y con competencia por parte de quien lo propone. 


Tener una estructura lingiúística de referencia ayuda a situar las 
propias ideas. Es necesario hallar distintos textos y modelos de texto, 
divertirse descubriendo la fisonomía y apropiarse de la misma para 
ver hasta qué punto y cómo pueden ser el estilo y el formato 
adecuados para lo que se quiere comunicar. 


La producción y el disfrute al escuchar, hablar, leer y escribir deben, 
en la experiencia escolar, constituir un todo significativo y 
cohesionado. 


Los ritmos expresivos deben conquistarse. Se conquistan también por 
imitación y con el ejercicio de los mismos. 


COMPRENSIÓN A TRAVÉS DE ELEMENTOS OPUESTOS DE TIPO 
ESTRUCTURAL 


Y SEMÁNTICO 
ÁREAS DE INTERÉS: todas las actividades. 


PALABRAS CLAVE: observación orientada/selección dirigida mediante 
elementos de confirmación del tema/atribución de sentido individual. 


EDAD ACONSEJADA PARA LOS PARTICIPANTES: 6-8 años. 
Dos ejemplos de tipo descriptivo: ¿Solo descriptivo? 


INVIERNO. «Parece que los pájaros se han ido. Buscan otras casas. Ha 
quedado un gorrión. Entre las ramas, parece una hoja seca. Un mirlo 
se come una baya. Hace que se balancee la rama y la nieve cae. Los 
pajaritos que han quedado tienen frío» (7 años). 


Distancia y pena: parece que nos hayan dejado/ buscan otras casas. 


Una solitaria cotidianidad: un gorrión, un mirlo. (Ha quedado un 
gorrión. Han quedado algunos pajaritos. Pero hace frío). Permanece el 
constraste entre inmovilidad (el gorrión es como una hoja seca) y 
movimiento de vida y de espera (el mirlo se come una baya, hace que 


se balancee la rama, cae la nieve). 
Constatación: Los pajaritos que han quedado tienen frío. 


EN LA PLAYA. «El mar siempre es el mismo. Pero hoy es distinto. No 
conocía este verde del agua, ni tampoco el trabajo incesante de los 
cangrejos en las rocas donde rompen las olas provocando una paz 
inmensa. Mis pies sobre la arena dejan huellas que el agua enseguida 
borra y en este juego que aparece y desaparece escucho la voz del 
mar» (7 años). 


Constatación de lo conocido. 


Percepción de novedad (verde del agua, trabajo incesante de los 
cangrejos). 


Oposiciones semánticas (olas con un vaivén ritmado y fuerte, paz 
inmensa. Juego que aparece y desaparece. 


Interpretación final: el mar tiene una voz, me habla si lo escucho. 


Observaciones y reflexiones que son el resultado de encuentros con 
estímulos ya vividos en los cursos de preescolar, cuando los niños de 
cinco años se basan en su experiencia a la hora de expresar conceptos 
y percepciones muy precisas: «La arena está caliente como un niño con 
fiebre, como el pan recién horneado, como la silla, que ha tomado el sol 
durante mucho tiempo, como el biberón lleno de leche de mi hermanito, 
como los platos al salir del lavavajillas». 


Preparar situaciones de aprendizaje 


La persona que aprende debe sentir la dirección que sigue porque, 
justamente, va hacia allí. Nosotros siempre hemos hablado de 
procesos, de secuencias, de itinerarios, marcando con la elección de 
estos términos el planteamiento teórico que está en juego a cada 
momento y el sentido de nuestra propia andadura. Las situaciones de 
aprendizaje deben estar claramente dirigidas a un fin, bien 
estructuradas en cuanto a sus intenciones de fondo, flexibles y abiertas 
en su aplicación real. 


El camino está formado por pasos con una cadencia, pero también por 
paradas, reanudaciones, desviaciones imprevistas, superación de 
obstáculos, vueltas atrás por el sendero marcado por el profesor, 
cruces y necesidad de tomar decisiones para elegir recorridos 
alternativos. 


Ejemplificación de un proyecto: Visita a la granja 

ÁREAS DE INTERÉS: natural, socioeconómico, matemático-estadístico. 
PALABRAS 

CLAVE: 

observación 

de 

los 

contextos/reconocimiento 

de 

roles/estructuras/funciones/búsqueda comparada de explicaciones. 
EDAD ACONSEJADA PARA LOS PARTICIPANTES: 7-14 años. 
Acciones 

Reconocimiento de elementos estructurales de un contexto. 


Comparación de elementos significativos. 


Delimitación del fenómeno en el contexto. 


Elección del encuadre para imágenes fotográficas. 


Preguntas y entrevistas a los responsables de la granja. 


Distinción de los roles de las personas y de las funciones de los 
espacios. 


Elenco de los elementos estructurales de identificación de los espacios 
con una 


función específica. 
Proponemos un ejemplo con alumnos de 8 a 11 años. 


Fase I. Visita a una granja de tipo tradicional. Encuentro en la granja 
con el granjero, con las vacas, con los terneros en el establo, las 
gallinas y los pollitos en la era... perros encadenados y un tractor. 


Niños entusiastas, libres para correr y sentir emociones directas en 
contacto con los animales y con las personas de la granja, que narran 
y explican. 


Fase II. Visita a una granja de tipo racional. Es una explotación 
ganadera de grandes proporciones de ganado y de personas, pero 
sobre todo de instrumentación tecnológica: dosificadores electrónicos 
para la comida, pasarelas preparadas para acceder, por parte de las 
vacas, a las salas de muñido, control automático de todo tipo de 
ganado desde la oficina técnica del veterinario. 


Curiosidad, novedad, muchas preguntas de los alumnos. Trabajo de 
documentación fotográfica. Al final un expediente recoge la 
experiencia de forma concisa y significativa. La sucesión de las fotos y 
su situación en el folio es, de por sí, un testimonio interpretativo. 
Veamos cuál ha sido su sucesión: 


Las vacas entran en los cobertizos y están al aire libre en los rediles. 


Comer, descansar, rumiar la comida, mirar... 


Cada vaca tiene un número. 


La vacas son todas blancas y negras, pero hay una que quiere 
distinguirse (hay 


una vaca a manchas rojizas). 


El toro, mastodóntico, da un poco de miedo. Vale mucho dinero y es 
de una gran 


raza, es sano y robusto. 


Un ternerito acaba de nacer. Está en una cuna de madera. 


Está aprendiendo a mamar la leche de las ubres de la máquina. 


Otro está más seguro de él mismo, come con sus hermanos la comida 
triturada y 


conservada en los silos. 


Las madres, mientras tanto, corren solas hacia la sala de ordeñar. 


Al final, hay una foto de gran formato de un ternero con el siguiente 
pie de foto: «Nos ha mirado largamente, nos ha lamido. Queríamos 
llamarle, pero no tenía nombre... Era el 71». 


La composición de la documentación ha sido rápida porque al 
principio, la comprensión selectiva había orientado no solo hacia 
dónde dirigir la cámara de fotos, sino también la percepción profunda 
respecto al contexto que, así, pudo ser interpretado. 


Operaciones mentales 
Asociación de datos. 


Criterios selectivos de relación. 


Comprensión a través de elementos analógicos y opuestos. 


A la búsqueda de confirmaciones simbólicas 

ÁREAS DE INTERÉS: antropológico-social. 

PALABRAS CLAVE: identificación de roles. 

EDAD ACONSEJADA PARA LOS PARTICIPANTES: 10-14 años. 


¿Por qué no compartir con los demás lo que se ha vivido y se ha 
reelaborado? La lectura de un relato de «Marcovaldo o las estaciones 
en la ciudad», de Italo Calvino, puede prestarse para ese objetivo. 
Tomemos, por ejemplo, los relatos del Verano «Un viaje con las 
vacas». 


Acciones 


Lectura del texto por parte del profesor. 


Lectura individual del texto. 


Lectura del texto en grupos reducidos. 


Segmentación del texto en secuencias icónicas con breves didascalias. 


Comparación intersubjetiva de las secuencias identificadas. 


En la acostumbrada suspensión narrativa entre lo real y lo fantástico, 
entre lo imaginario y lo lógico, Marcovaldo, en el bochorno de la 
noche que no le deja dormir, distingue sonidos y ruidos conocidos que 
entran por las ventanas abiertas del semisótano en el que vive su 
familia. En un determinado momento «un ruido, como de cientos y 
cientos de pasos, lentos, desparramados, sordos, que se acercaba y 
dominaba cualquier otro sonido, a excepción de ese tañido 
herrumbroso» (Calvino, 1963: 51). «Era una manada como las que 
atraviesan la ciudad desde el principio de los tiempos, al inicio del 


verano, yendo hacia la montaña por el pasto alpino». (ibidem: 52). 
Operaciones mentales 


Reconstrucción estructural de los elementos de la historia 
(ambientación, desarrollo, 


* resultados). 


+ Atribución de sentido a las acciones y a las intenciones de los 
diversos personajes. 


* Recuperación, de memoria, de experiencias personales. 


La familia se dirige a la calle. Sigue, llena de curiosidad y casi con 
envidia el viaje de la manada hacia el lugar de vacaciones, los Alpes. 
Michelino, el hijo mayor de Marcovaldo, da cuerpo a sus sueños y 
sigue de verdad a la manada. La familia no lo encuentra entre aquel 
enorme fluir animal, que respondiendo a una señal y en el momento 
convenido, avanza hacia los Alpes. El comisario de policía, para subir 
la moral de Marcovaldo, lo anima diciéndole que Michelino «habrá 
ido a la montaña a veranear, qué suerte la suya. Ya verás, volverá 
gordo y bronceado». Unos días más tarde, le asegura a Marcovaldo 
que ha visto verdaderamente a su hijo, que cuidaba de las vacas. En la 
familia la madre no ve el momento de volver a abrazar a Michelino, 
mientras que Marcovaldo se lo imagina «perezoso y feliz, entre la 
leche, la miel y las moras de los setos». Aprensión materna y visión 
idílica paterna. 


Michelino volverá «a caballo sobre la grupa de la vaca, con las manos 
asidas al collar, la cabeza balanceándose a cada paso, medio 
dormido». Mientras todos le besan y lo abrazan él permanece 
aturdido. «Estaba de pie, frente a ellos, con las cejas arqueadas, la 
mirada endurecida. —Trabajaba como una mula —dijo, y escupió 
frente a él. Se le había puesto cara de hombre» (Calvino, 1963: 55). 


En su relato percibimos el trabajo de las tareas cotidianas, las 
expresiones propias de un adulto, en lo que dice y en lo que hace. Ha 
tenido que vérselas con la dureza de la vida. Le han pagado una 
miseria porque no tenía contrato de trabajo. Se ha endurecido hasta su 
corazón: «Pero si ahora os creéis que os daré a vosotros el dinero, os 
equivocáis. Venga, vamos a dormir que estoy agotado». «Encogió los 
hombros, levantó la nariz y entró en casa». Gestos, palabras y órdenes 
de un chico que se ha hecho hombre. Ha perdido el candor y el sabor 
de su infancia y de su adolescencia. Deseo y sueño se diluyen hasta 
desvanecerse, fagocitados por una dura realidad. Queda el deseo de 


aventura, de descubrimiento, de conquista extenuante, de búsqueda. 


El texto tiene una actualidad de significados muy fuerte. Puede 
provocar que vuelva a emerger el recuerdo de amarguras personales 
que ha hallado, de repentinas frustraciones, de intentos fallidos, de 
indiferencias sentidas, de nostalgias por equilibrios afectivos vividos; y 
también provocar el esfuerzo para tomar decisiones autónomas, con 
una carga emotiva fuerte y quizás un poco arriesgadas y suscitar 
cuestiones existenciales más amplias y profundas sobre posibilidades 
efectivas para todos de tener momentos libres y relajantes de 
«experiencias alpinas». El lenguaje hace evidente el contraste entre los 
idílicos pensamientos de Marcovaldo y su familia y las rudas 
costumbres de los pastores en su duro trabajo, provocando en el lector 
sentimientos de simpatía y de empatía hacia algunos personajes, 
situaciones y sentimientos de aprensión y de problematicidad en 
algunos pasajes del texto. 


Marcovaldo había buscando inútilmente a Michelino entre las 
manadas, todas iguales. El texto no da ninguna señal explícita de la 
desesperación del padre, que se puede intuir y captar solo inferiendo 
que resulta obvia la sensación de resignada impotencia al dirigirse a 
un comisario de policía. 


De la interpretación de las acciones a la interpretación de los 
caracteres 


¿Quién es, entonces, Marcovaldo? ¿Tiene demasiada confianza en él 
mismo, cuida poco a sus hijos, actúa así porque le oprime la 
necesidad, es un soñador irreductible con un escaso sentido de la 
realidad, está oprimido por una derrota constante? ¿Cómo logra 
encontrar en él mismo nuevas alegrías y esperanzas que le ayuden a 
enfrentarse a situaciones intrincadas? Lo sostienen el amor por su 
família, la voluntad de buscar y de tener un trabajo, el placer de la 
novedad y de la curiosidad, la atracción por las cosas simples de la 
naturaleza, la confianza en los demás, y, a pesar de todo, su capacidad 
de soñar. 


La lectura del texto podría permitir un análisis comparado de los 
relatos e interpretaciones paralelas o integradas, buscando elementos 
constantes en cada relato (véase, por ejemplo, «El conejo venenoso», 
«La paloma municipal», «Setas en la ciudad», «El veraneo en el 
banquillo»). Con este tipo de análisis se podría mejorar el 
conocimiento del conjunto del texto y de las intenciones de su Autor. 


Los contrastes de significado se presentan de forma poética al final del 


relato: «La manada seguía alejándose por el camino, llevándose 
engañosos y lánguidos olores de heno y sonidos de campanas». Con los 
dos adjetivos «engañosos y  lánguidos», Calvino aporta la 
interpretación de vicisitud vivida por Marcovaldo y también da 
testimonio explícito de sus intenciones. 


Adentrarse en la forma del relato equivale también a captar los 
elementos recurrentes de sutil humorismo que, en parte, mitigan las 
desventuras de Marcovaldo y hacen que el personaje, con sus 
tentativas, sea familiar, amigo del lector por la tenacidad de sus 
impensables pruebas. No sucede todos los días que una persona, al 
equivocarse de parada del tranvía a causa de la niebla, se halle 
después en un avión, rumbo directo a Calcuta o Singapur. Es el 
resultado de intentos fallidos de petición de ayuda. Habiendo recibido 
como único sostén la oferta de un vaso de vino, Marcovaldo camina 
«dando unos pasos que sentían contínuamente la necesidad de cernirse 
a derecha y a izquierda para darse cuenta del ancho de la acera» (si es 
que aún seguía la acera) y «manos que sentían la necesidad de palpar 
continuamente las paredes (si es que aún seguía la pared)» (ibidem, 
1963: 66). 


INTERPRETAR A TRAVÉS DE LOS TEXTOS 
De los textos literarios a los textos de la vida cotidiana 


Encaminarse por la vía de la interpretación hace que se adviertan los 
problemas que pueblan nuestra vida cotidiana, problemas que nos 
interpelan por decisiones y comportamientos existenciales y políticos 
personales. 


Nadie quiere a los niños hijos de inmigrantes irregulares presentes en 
Italia, medidos con el mismo rasero que los rumanos y que los 
«deshechos urbanos». El Ministerio de Educación utiliza el arma de la 
imposición, casi un chantaje para una solución rápida y pragmática. A 
las Administraciones que no acojan en sus escuelas a los hijos de los 
inmigrantes irregulares presentes en Italia, se les negarán los fondos 
nacionales. Los Asesores responden que, a nivel local, las 
Administraciones se hacen cargo, con recursos propios, de 
problemáticas que no se abordan con servicios y estructuras 
nacionales. 


Alguien sugiere la idea de que si el gobierno quiere tomar ese camino 
que abra, a su cargo, estructuras de emergencia. Otros sostienen que 
de este modo se premia la ilegalidad y se castiga a los ciudadanos 
honestos. Abordan el tema político de las distintas corrientes de 


vanguardia. 


La cuestión de fondo permanece intacta, en todo su espesor 
problemático, en cualquiera de los sucesos que se aplique: la ley, la 
norma como texto emblemático sujeto a las más amplias y distintas 
percepciones, a menudo emotivas, o en parte de interés, o como 
instrumento de contraposición ideológica, ¿tiene o debería tener un 
reconocimiento jurídico interpretativo de base que excluya 
contradicciones internas? Si la respuesta es afirmativa, las soluciones 
concretas a los problemas, que también debe haberlas, deberán 
buscarse por otros canales, que no pongan en discusión sino que 
tutelen el derecho convenido a nivel nacional e internacional. 


La interpretación es la condición en la cual, como Marcovaldo, nos 
vemos obligados a vivir al día, porque es en el día a día que debemos 
tomar decisiones responsables y coherentes. Es el desafío de quien 
habla en los lugares institucionales, ante la presencia de jóvenes y 
educadores (escuelas, parroquias, asociaciones, la Universidad), el 
magistrado Gherardo Colomo sobre el tema de «la cultura de las 
reglas», proponiendo una participación personal por parte de cada 
ciudadano, sea cual sea su edad y su rol social. 


No solo lo cotidiano; no solo textos literarios 
ÁREAS DE INTERÉS: lógica, matemáticas, física. 


PALABRAS CLAVE: explorar posibilidades de solución/formular una 
cuestión circunscrita/experimentar 


variables/buscar 

soluciones/reconocer 

datos 

invariables/formular una explicación. 

EDAD ACONSEJADA PARA LOS PARTICIPANTES: 8-14 años. 
Acciones 


Escoger una modalidad operativa. 


Comparar modalidades operativas diversas. 


Aplicarse en observaciones sistemáticas y prolongadas en el tiempo. 


Comparar opiniones y resultados. 


En una clase de niños de 10 años un alumno propone a sus 
compañeros un desafío, práctico e intelectual. ¿Quién logrará hacer 
que una hoja de papel de las que se suelen utilizar para las fotocopias, 
aguante, a una altura de al menos 4 centímetros, el peso de 1'5 kg. del 
diccionario de inglés? La provocación es acogida con entusiasmo por 
parte de los alumnos y secundada con placer por el profesor. 


Operaciones mentales 


Figurarse la eficacia de las soluciones propuestas. 


Comprobar, cuantificar y evaluar la eficacia de las soluciones que se 
han puesto a 


* prueba. 
* Justificar el éxito o el fracaso de los resultados previstos. 
* Transferir conceptos por analogía 


La clase está muy animada, probando soluciones diversas, doblando y 
enrollando un folio. Una niña afirma que «el pliegue como de acordeón 
es una estructura resistente, especialmente si hay muchos pliegues. Se 
pliega en plano y con el folio no abierto del todo y llega a la altura de al 
menos 4 centímetros». 


A la luz de esta observación, muchos alumnos pliegan el folio por la 
mitad, o por el alto o por el ancho. «Así se vuelve más resistente porque 
incrementamos su espesor». 


Incrementar el espesor se convierte en un criterio-guía de tipo 
procedimental. 


«El folio se puede plegar aún más. Aún estamos dentro de los cuatro 
centímetros». «El acordeón con 4 pliegues sostiene el diccionario. 


¡Eureka!». Otros, en cambio, tratan de enrollar el folio haciendo un 
cilindro «o más alto o más bajo, según la parte que se emplee para 
enrollar el folio», «puedes hacer un cilindro más gordo o más delgado», «si 
es alto y 


estrecho, con el peso, tiende, pasado un poco de tiempo, a aflojarse desde 
la base», «si el cilindro es alto y largo, seguramente irá mejor», «un 
pequeño cilindro alto y muy estrecho aguanta, pero en seguida pierde el 
equilibrio», «si rebajamos la altura del cilindro a la mitad va un poco 
mejor, pero sigue siendo inestable». «Tendremos que usar los dos pequeños 
cilindros y como provienen del mismo folio no hay problema», «¿Pero 
durante cuánto tiempo podrán, las distintas estructuras, sostener el peso?». 


Los alumnos proponen hacer una tabla. Empiezan a señalar la 
tipología de estructura escogida, la fecha, la hora y comprueban, a 
acontinuación, la evolución de la estabilidad de las estructuras 
ideadas. «¡Aguantan, aguantan!», «Veamos mañana, ¡cuando volvamos a 
la escuela!», «Pero no sabremos si ha sucedido algo, un golpe de viento o 
¡un robo por parte del personal de la limpieza!», «Tenemos que estar muy 
seguros y comprobar todas las condiciones». 


Prosiguen con satisfacción y entusiasmo durante días y días, 
confirmando su curiosidad innata y el deseo de exploración y 
descubrimiento que acompaña cualquier aprendizaje significativo. 


Trabajar de forma cooperativa, es decir, a través de una interacción 
social auténtica sobre problemáticas claras y compartidas «alimenta el 
pensamiento creativo que estimula los niños a plantearse preguntas, a 
soñar y a imaginar» y «el pensamiento crítico, es decir: un 
pensamiento reflexivo que atañe a qué es oportuno creer o pensar» 


tras «analizar argumentos, buscar pruebas válidas y alcanzar 
conclusiones correctas» 


(Dixonkrauss, 1996: 117). 


Los alumnos extraen algunas conclusiones sobre la posibilidad de 
resistencia al peso por parte de estructuras con formas abiertas o 
cerradas. Quienes habían trabajado con los pliegues de acordeón 
tratan de cerrar la estructura y obtienen formas prismáticas 


«muy sólidas». Surgen observaciones pertinentes y se desencadena 
naturalmente una atenta observación en vivo de los libros sobre 
columnas y fundamentos arquitectónicos. 


Entienden que, arquitectónicamente, intervienen factores de 


estabilidad, pero también de armonía compositiva y estética. El 
reconocimiento se da a fondo, así como las comparaciones por 
semejanza y analogía, atañendo también el reino animal y vegetal: 


«Claro que el elefante tiene aquellas patas enormes, con todo el peso que 
debe sostener», «pero también un árbol... El tronco crece en proporción al 
peso de las ramas», «Hay árboles que llevan el peso arriba del todo, como 
los chopos», «Otros lo reparten por todo el tronco, que es cada vez más 
grueso, como el roble». 


Leen la realidad a la luz de algunos conceptos con los que han 
experimentado: relación volumen/peso/resistencia en el tiempo de 
una estructura inmóvil. 


«Ciertamente, si hubiera un terremoto las cosas cambiarían. Estructura y 
diccionario deberían moverse, oscilar o saltar juntas, pero es difícil». «Creo 
que los japoneses, que tienen tantos 


terremotos, tienen en cuenta precisamente estas cosas cuando construyen 
los rascacielos. 


Oscilan, pero no se derrumban». 


Empiezan a leer con placer libros de Mumfort sobre los modos de vida 
y de construcción en época medieval, se interesan por la arqueología 
(cómo se construyeron los templos, los puentes, las calles, los 
acueductos romanos, las pirámides, los embalses de los Tuareg), con 
gran interés por los arcos y las pilastras. 


El lenguaje, incluso el específico, se afina. Los intereses se precisan. 
Intuiciones, el principio de primeras comprobaciones experimentales 
como forma de cuidado de la propia mente y de sus modalidades de 
pensamiento. 


Idea de investigación como un pensar juntos, compartiendo una 
hipótesis que hay que comprobar y experimentar sobre la realidad. La 
interpretación es, en el fondo, una inagotable voluntad de búsqueda 
para la conquista y la aplicación de unos conceptos más adecuados 
con la finalidad de solucionar un problema y para atribuirles nuevos 
significados a los conocimientos en cuestión. 


Operaciones mentales 


Seleccionar una cuestión. 


Formular una hipótesis. 


Proceder de forma inductiva, mediante ensayo y error. 


Extrapolar los conceptos de base empleados. 


Comprobar la aplicabilidad de la hipótesis en contextos distintos. 


Considerar las variables que influyen. 


Documentar y generalizar los procedimientos. 


Justificar las decisiones sobre el plano conceptual. 


Argumentar las decisiones en el plano de las preferencias individuales. 


Expresar pareceres interpretativos en torno al nivel formal textual 
realizado o 


* preferido. 

Un típico ejemplo de interpretación: las parábolas 
ÁREAS DE INTERÉS: antropológico-religioso. 
PALABRAS 

CLAVE: 

definiciones 


léxicas/semánticas 


de 

los 

términos 

justicia/injusticia/amor/ingratitud/misericordia/perdón. 

EDAD ACONSEJADA PARA LOS PARTICIPANTES: todas las edades. 
Acciones 

Escucha/lectura por parte del profesor. 


Lectura individual. 


Reformulación interpretativa y sintética. 


Cotejado intersubjetivo de las interpretaciones. 


La parábola es un texto que por su naturaleza y origen exige una 
interpretación que, a veces, se da dentro del mismo texto evangélico. 


Con los alumnos de la escuela primaria se ha experimentado sobre 
todo con dos parábolas: «EL PADRE MISERICORDIOSO» y «LA OVEJA 
DESCARRIADA» porque provocan en el lector la percepción inmediata 
de un sentido de la injusticia. Se celebra una fiesta para el hijo que 
había dejado la casa paterna para divertirse y para él se mata el 
ternero cebado, cosa nunca hecha por el otro hijo, que siempre se 
había quedado a trabajar junto al padre. 


Operaciones mentales 


Reconstrucción estructural de los elementos de la historia 
(ambientación, desarrollo, 


* resultados). 


+ Atribución de sentido a las acciones y a las intenciones de los 


distintos personajes. 

* Recuperación en la memoria de experiencias personales. 
* Elaboración de argumentaciones cohesionadas. 

* Interpretaciones personales de acciones y de situaciones. 


Señalamos la respuesta de un niño de 10 años: «Claro, es justo que sea 
así. Si no fuera así 


¿qué tipo de padre sería? El hijo vuelve preocupado e inseguro respecto a 
cuál podrá ser la acogida del padre, pero tiene claro en su corazón el saber 
que es su hijo y un hijo nunca debe perder la confianza en su padre. Yo sé 
que mi padre también es así y que me acogería si volviera tras haberme 
perdido». 


Es una interpretación muy convincente, bastante anómala respecto a 
las difusas reivindicaciones consideradas justas por parte del otro hijo. 
La interpretación no se resiente demasiado de los mensajes puramente 
verbales que llevan a pensar que Dios ama a todos y siempre y que 
puede seguir siendo un Dios alejado de los acontecimientos, de las 
dudas y de las emociones personales de cada uno. El niño piensa en su 
relación con el padre, sabe que siempre, y pase lo que pase, habrá un 


entendimiento de comprensión y perdón recíproco porque solo de este 
modo, como dice el alumno: «saben que son padre e hijo y la alegría 
del padre por la vuelta del hijo perdido es justa. El otro hijo siempre 
había tenido al padre cerca y todo era para él. ¿Por qué no lo había 
entendido? ¿Por qué no le pidió festejar por el mero hecho de estar 
juntos?». 


Bien entonces la exégesis de los textos, pero sobre todo la referencia 
existencial a lo que se es y a lo que se hace. Se da y en este 
reconocimiento de la intención de la acción será una satisfacción 
hallar una confirmación del amor, del respeto, de la acogida y de la 
reciprocidad del Padre de Jesús en relación a nosotros. 


En la parábola «La oveja descarriada» se han planteado indicaciones 
precisas para la reflexión: 


Por qué se ha perdido la oveja. 


El pastor la busca y deja a las otras 99 ovejas. 


Cómo se siente la oveja cuando el pastor la encuentra. 


Cómo se siente la oveja frente a quienes le hacen fiestas. 


Dice el pastor: «He encontrado mi oveja». 


Qué piensan las otras 99 ovejas. 


Resultan interesantes, entre otras muchas, algunas respuestas: 


«Era una oveja desobediente, era curiosa, quería descubrir sola las 
cosas, buscaba novedades, no quería hacerlo siempre todo con las 
demás ovejas, adoraba los momentos de soledad». 


«El pastor estaba preocupado, no sabía qué es lo que le podía haber 
pasado. Podía dejar a las otras porque estaban seguras. Les habrá dado 
instrucciones y les habrá explicado por qué iba a buscar a la oveja 
perdida». 


«La oveja que encontró estaba contenta, pero también arrepentida por 
haber hecho sufrir al pastor. Se abandona a él con toda la confianza, 
porque estando sola había pasado momentos de miedo y de pérdida; 
de hecho el título es “La oveja descarriada”. Llegó un momento en el 
que no sabía adónde ir y qué hacer y seguramente pensaba en sus 99 
hermanas, pero sobre todo en su pastor». 


«Frente a aquellos que le hacen fiestas la oveja se halla un poco 
confundida, le da vergiienza, querría pedir perdón pero no lo logra y 
está en brazos de su pastor porque sabe que él la defiende y la 
protege». 


«Era suya como todas las demás, pero un poco más, porque él sabía 
que a ella le costaba comportarse como todas las demás y que amaba 
su libertad. Precisamente porque estaba más necesitada que las demás 
el pastor la sentía como más suya. Pero no quiere decir que no 
quisiera a todas». 


«Las otras 99 estaban contentas, pero al principio sentían un poco de 
envidia. Por un momento habían temido que el pastor las hubiera 
abandonado, pero después se acordaron de que se lo había dicho: “Si 
una de vosotras tuviera cien ovejas y perdiera una ¿qué haría? Dejaría 
las otras 99 para ir a buscar la que se ha descarriado y la buscaría 
hasta encontrarla?. Creen que podrían perderse también ellas y 
entonces son felices al saber que el pastor siempre irá a buscarlas, 
haciendo los mismos sacrificios y con el mismo afecto». 


Sentido y modo del procedimiento hermenéutico 


Llegados a este punto puede ser interesante compartir lo que afirma 
M. Pellerey (1999: 199): «Se experimenta un diálogo que, por su 
trasladarse en el tiempo y por la constancia de sus interlocutores, 
adopta un rol de orientación cultural y de valores, así como de 
estímulo para comportamientos sociales e individuales». Se 
experimenta conjuntamente una concepción del mundo y «en ella está 
inscrita una teoría del bien, que es el resorte de la actuación social y 
la fuente del sentido de las acciones, a través de un procedimento 
hermenéutico» que viene precedido por una «precomprensión más 
global a una progresiva diferenciación, hasta una contínua integración 
conciliadora». 


UNA INVITACIÓN A PROBAR 


Invitación a probar con la convicción de que el acto de interpretar 
pueda convertirse en una capacidad ejercida de forma natural y 
correcta a través de una progresiva conquista del análisis textual, de 
un planteamiento directo de tipo hermenéutico sobre los textos, de 
una lectura «sine glossa» y sin difíciles preguntas preparadas con 
anterioridad (Murcio Maghei, 1996: 125). 


Creemos también que se puede, y se debe, empezar de forma precoz 
con este ejercicio. Desde este punto de vista se proponen, a título de 
ejemplo, algunos textos cada vez más complejos, solo haciendo 
referencia a algunas motivaciones para su elección, sea por los 
contenidos expresados o por los registros comunicativos adoptados. 


La prótesis para alinear los dientes 


«Esta mañana he salido con el objetivo concreto de observar la boca y, 
posiblemente, los dientes de la gente de mi edad. Había quien los 
tenía más rectos, otros más separados, quizás no todos eran perlas 
radiantes propias de los anuncios de dentífrico, pero no he descubierto 
nada especial. 


Y aun así, mi generación ha crecido sin «aparato». El aparato es una 
prerrogativa de nuestros hijos, quien no tenga un hijo que deba 
meterse en la boca un chisme de estos (al menos de noche) que me 
escriba y me interesaré por su caso. 


Todo empieza ese día en el que el niño vuelve de la escuela con una 
nota que avisa a sus padres de que tienen que acompañarlo al 
dentista. 


En seguida se crea un estado de alarma, el niño no tiene caries, rompe 
las nueces con los dientes, ¿de qué puede tratarse? 


Se va al dentista y tras una larga espera entre filas de niños que han 
recibido la misma invitación, el dentista nos recibe, famoso mago de 
la ortodoncia (vocablo turbador que nos ha obligado a consultar el 
diccionario). Rodeado por un coro de asistentes el maestro empieza la 
visita, abre, cierra, y se dirige a sus discípulos en jerga científica. 


Cuando la madre está a punto de desmayarse, convencida de que ese 
lenguaje grave e indescifrable atañe a un caso sin precedentes, el 
profesor de odontología se decide a concluir la clase dirigiéndose, con 
palabras comprensibles, a los interesados: «El arco es feo, la parte 
superior está más salida que la inferior, es necesario llevar aparato 
durante tres años». 


Se discute en casa, ¿es mejor el aparato, a costa de crear complejos, o 
lo dejamos estar? 


Ninguno de nosotros se ha convertido en un monstruo, aunque sí 
tengamos un aire. Pero está claro que nos decidimos por el aparato, si 
nos dijeran que nuestro hijo tiene el meñique ligeramente curvo, lo 
enyesaríamos hasta el hombro. Así nuestra vida empieza a estar 
condicionada por el aparato que nos sigue a todas partes: al mar, en 
verano, y a la montaña en invierno. 


Somos capaces de dar media vuelta, volviendo a hacer cien 
quilómetros de autopista, porque la madre se ha dado cuenta, con un 
grito, que se ha olvidado el aparato. Hay que pelearse con las abuelas 
que dan su opinión («Pobre, niño, es una tortura»), con el niño que, 
tras un trimestre, pretende ya haber arreglado el arco superior («Los 
dientes son tuyos, no míos, ponte en seguida el aparato). El chico trata 
de zafarse. «¿Qué dice?» le pregunta el marido a la mujer que, milagro 
de la maternidad, logra incluso descifrar el gorgoteo emitido por el 
hijo con el instrumento en la boca. 


Estos aparatos son más o menos alucinantes, van del más simple (esto 


es, la copia de plástico rosa que el niño ha aprendido a aplicarse bajo 
el paladar y a quitárselo y a sumergirlo en el vaso de agua de la 
mesilla de noche) hasta el pequeño arco de acero que hay que aplicar 
con ganchitos y elásticos, y que requiere la intervención de la madre, 
con el pulso inmóvil, como cuando introduce el hilo en la aguja. Cada 
dos o tres días hay que cambiar los elásticos, el padre ha descubierto 
una papelería donde venden los de la medida justa, solo un inculto 
puede ilusionarse pensando que los elásticos recogidos poco a poco en 
la cocina y conservados en una vieja cajita puedan servir para los 
aparatos. 


El niño se va a la cama y, alguna vez, de noche, se despierta, grita que 
ha perdido un elástico. Acudimos y, al verlo con ese bozal en la boca, 
al que le faltan solo las bridas, nos invade una ola de ternura. Sonrío 
ante la tesis de que las nuevas generaciones son rebeldes y bellacas; y 
es que tenemos una generación de mártires. 


En alguna ocasión el aparato se pierde, la vida familiar se paraliza, 
todos empiezan a buscarlo, culpándose recíprocamente de su 
negligencia. Un día el instrumento aparece, estaba metido entre los 
muelles de la cama y surge (irresoluble) la duda de si ha acabado allí 
por casualidad o ha sido el niño quien lo ha puesto allí, etc. 


Pasan los años, cada cierto tiempo lanzan un nuevo modelo de aparato 
y las madres en seguida se telefonean, lo aconsejan, se lo explican, 
basta una pequeña suma de dinero. 


Ya nadie piensa en el «complejo». En todo caso los acomplejados 
serían esos pobres niños que tienen los dientes banalmente regulares y 
que no necesitan ningún aparato y no saben ni qué es la ortodoncia. 


Luca Goldoni, Una mirada desde el banco 


Situaciones comunes de vida vivida, con distintas aprensiones y con 
identificaciones de rol y de estatus muy variadas que dan lugar a 
comportamientos desenvueltos e irónicos o a condicionamientos más o 
menos explícitos, vividos e interpretados con sentido de inferioridad, 
malestar, exclusión o diversidad. Todo esto debe entenderse e 
interpretarse a través de las emociones que acompañan a los 
adolescentes en sus procesos de identidad y a los adultos, que junto a 
ellos, deben reconstruir continuamente los roles y las plataformas 
comunicativas y de acciones congruentes con los mismos. 


Conclusión de una aventura 


La masacre empezó. Conmocionados, aterrorizados, confundidos, los 


pretendientes de Helena corrían de aquí para allá por el salón, 
buscaban las armas desaparecidas, se protegían tras las mesas. Pero las 
flechas infalibles de Ulises daban con ellos, uno a uno, como jabalíes 
en un recinto, mientras que los Pretendientes que trataban de atacar 
morían bajo el hierro de Telémaco. 


Algunos trataban de huir para pedir ayuda, pero las puertas estaban 
cerradas. En vano despotricaban y llamaban a las criadas; por orden 
de Heraclea se habían encerrado en las habitaciones de los pisos 
superiores. Entre gritos de miedo y de agonía se completó la masacre. 
No se ahorraron ni siquiera las doce criadas que habían servido a los 
Pretendientes y se habían mostrado arrogantes con Telémaco y 
Penélope. 


Tras haber hecho que limpiaran perfectamente la casa de sangre, las 
colgaron en el jardín. 


Y finalmente Penélope bajó, reconoció a Ulises, lloró y se abrazaron 
padre, madre, hijo, nodriza, criadas de confianza y amigos, mientras 
muchos otros lloraban también, en Ítaca y en las islas vecinas, por la 
muerte de los Pretendientes y mientras, otros muchos alzaban los 
brazos al cielo y gritaban que se había hecho justicia. 


Y tras tantos años de viajes, de guerra, de astucia y de sangre, los 
dioses, ocultos en el sol, mandaron sobre Ulises y su casa una pacífica 
luz. 


Roberto Piumini, Ulises, el rey de los viajes 


La masacre encoleriza y los Pretendientes están «conmocionados, 
aterrorizados, confundidos». «Entre gritos de miedo y de agonía se 
completó la masacre». Los papeles se han invertido. El héroe errante y 
astuto, seguro de sí mismo, sabe usar sus «infalibles flechas» con 
precisión exterminadora. Quien, de entre los Pretendientes, trata de 


fugarse, se encuentra con las puertas cerradas. Todo ha sido 
planificado y preparado para sorprender a los Pretendientes. La 
masacre se completa entre «gritos de miedo y de agonía». Las criadas 
deben limpiar cuidadosamente la casa de los signos de la sangre, antes 
de «ser colgadas en el jardín». 


Casi por casualidad, Penélope se encuentra con Ulises, llora y siente 
una gran emoción. Todos le abrazan. Los Dioses envían sobre la casa 
de Ulises «una pacífica luz». 


Cada día los conflictos actuales en todo el mundo vuelven a plantear 


masacres como aquella entre Ulises y los Pretendientes y es difícil 
aceptar que la violencia, la violación y la masacre de inocentes 
puedan ser bañados por una pacífica luz, en el sentido de una 
aprobación divina que premia al justo y castiga al injusto. Y aun así, 
sigue siendo un consuelo pensar que los Dioses o el buen Dios de los 
cristianos no pierden la confianza en la humanidad y le confian, en 
cualquier caso, la tarea y la obligación de una sufrida y siempre 
reconquistada reconciliación. 


Desayuno Él ha puesto 

El café en la taza Él ha puesto 

La leche en el café Él ha puesto 

El azúcar 

En el café con leche Ha girado 

La cucharita 

Se ha bebido el café con leche Ha posado la taza 
Sin hablarme Ha encendido Un cigarrillo Ha hecho 
Círculos de humo Ha tirado la ceniza 

En el cenicero Sin hablarme 

Sin mirarme Se ha levantado 

Se ha puesto El sombrero en la cabeza 

Se ha puesto El chubasquero 

Porque llovía. Y se ha ido Bajo la lluvia 

Sin hablar Sin mirarme Y yo me he cogido 

La cabeza entre las manos 

Y he llorado. 

J. Prévert, Poesia 


En la simplicidad y en la medida sucesión de los versos y en la 
elección léxica de los términos de la cotidianeidad, el texto se propone 


a la vista del lector provocando un silencio tras su lectura. Es un 
silencio interpretativo, que quizás reevoca situaciones análogas o, por 
contraposición, en vez de momentos desesperados de soledad e 
incomprensión, momentos de alegría y de euforia. Un ejercicio de 
sustitución, por analogía semántica, utilizando la misma estructura, 
provocará la búsqueda de temas interiores y de posibilidades 
expresivas ciertamente interesantes. 


El «lineador» 
Linearius todomius 


Animal que se pasa todo el tiempo trazando líneas sobre el terreno 
con el pico, y proclamando que lo que hay dentro de la línea es suyo. 
Llega a un prado y, en vez de estirarse entre las flores, traza en 
seguida una gran línea y grita: «Quien sobrepase esta línea está en mi 
terreno». 


Cuando va a la playa, en vez de bañarse dibuja un cuadrado y grita: 
«¡Quien entre en mi porción de playa tendrá problemas!». 


Allí donde vaya, su obsesión es cercar, separar y delimitar. Si tratáis 
de traspasar su línea, el lineador os picoteará con su pico puntiagudo 
y metálico. A menudo pone junto a sus líneas carteles tales como 


«Propiedad privada», «Zona militar» o «Prohibida la entrada». Cuando 
se encuentran dos lineadores, en seguida se pelean y vuelan tremendos 
golpes de pico. Al final uno de los dos suele ser castigado hasta la 
muerte. Entonces, con sus últimas fuerzas, dibuja un círculo y grita: 


«Aquí dentro me muero yo y habrá problemas si viene otro a morir». 
Después languidece. No es hermosa la vida de los lineadores. 


Stefano Benni, Los maravillosos animales de Extrañolandia 


Se pueden, en un principio, repasar todas las acciones que hace el 
lineador y hallar en el texto las redundancias léxicas, referidas al 
protagonista, quizás subrayándolas: «el lineador, linearius todomius/ 
trazar línea tras línea/traza en seguida una gran línea/traspasar su 
línea/ el lineador picotea/cerca de sus líneas/dos lineadores/la vida 
de los lineadores». 


Impresiona el hecho que el lineador del que se habla es de un género 
preciso: 


«linearius todomius», muy ajetreado trazando líneas, sus líneas. Pero 


descubrimos que hay otros semejantes, tan ajetreados como él, 
cercando, separando y delimitando, 


dibujando territorios excluyentes y accesible solo a unos pocos o 
negados para la mayoría: «propiedad privada», «zona militar», 
«prohibida la entrada». El terreno en el que el lineador traza las líneas 
es «suyo», es «su terreno». Dicta las condiciones por las que se debe 
respetar: «Quien pase esta línea está en mi terreno», «Quien entre en 
mi segmento de playa tendrá problemas». En relación a los demás 
grita, picotea, se pelea, después agoniza en el círculo que ha dibujado. 


Puede ser interesante destacar las connotaciones simbólicas a la hora 
de dibujar un cuadrado o un círculo. 


Se puede examinar el siguiente texto, del mismo autor: 
El «cómalo» 


Se halla siempre en medio de las zarpas de otros animales, 
amontonado entre uno y otro. El cómalo es de la misma família que el 
puntolo, pero siempre se pone al final de la fila. Una serie de puntolos, 
uno detrás de otro, señalan que la manada no ha terminado, y que 
dentro de poco llegarán más animales. 


Connotación estilística muy atractiva para explicitar las funciones de 
los signos de puntuación, denominados técnicamente «elementos 
suprasegmentales». 


El uso figurado ofrece oportunidades interpretativas sobre el uso 
codificado de las normas gramaticales y sobre el uso connotado y 
personal de los elementos. 


El Imperio perdido 


He llegado a saber que a nuestro predilecto hijo en Cristo, Luis VII rey 
de los Franceses, se le pedirá que prometa a su hija con el hijo del 
perseguidor de su Iglesia con objetivos políticos. Pero dado que esto 
podría ser peligroso para el reino (de Francia) y dañino para la Iglesia, 
nosotros advertimos a Tu Hermandad y Te recomendamos que 
disuadas absolutamente al súbdito rey de cumplir el matrimonio, 
impidéndolo por todos los medios posibles. Si al rey le place, podría 
en cambio darla como esposa al hijo del emperador de Constantinopla. 
Con la ayuda de Dios nos prodigaremos de forma oportuna para que la 
cosa sea efectiva en un tiempo breve. Ciertamente, con el emperador, 
el reino (de Francia) y los consanguíneos de la joven hallarán el erario 
siempre bien provisto. (Extraído de P. Cesaretti, 2006: 20). 


Nada se deja al azar en el refinamiento de la comunicación 
diplomática que Alejandro III, Papa, dirige en febrero de 1171 o 1172 
al Arzobispo de Reims, hermano de Luis VII, rey de Francia. 


El perseguidor de la Iglesia, por antonomasia, es Barbaroja, que no se 
nombra ni como nombre ni como título. ¿Prudencia, explícita 
voluntad de denigración y de exclusión de toda relación, o mediación 
diplomática, en tanto que oficialmente reconocible con el difamador 
título de «perseguidor»? 


Los tonos de la persuasión se traducen en el podría ser «peligroso» 
para el reino (de Francia) y dañino para la Iglesia. Prosiguen con una 
advertencia basada en una mancomunación fraterna de ideas y 
objetivos, con una recomendación de orden impositivo y absoluto. El 
matrimonio debe ser impedido a cualquier precio. Se brinda la 
alternativa auspiciada y se da forma a un óptimo matrimonio en el 
plano humano, pero sobre todo como salvaguarda del entrelazamiento 
entre Oriente y Occidente. La benevolencia hacia esta nueva solución 
tendrá garantías de protección y de éxito y se perseguirá en un tiempo 
breve. No faltará la ayuda de Dios, ni tampoco una congruente ayuda 
económico-financiera para las arcas del erario. 


Vínculos fuertes, riqueza, poder, boatos, intrigas de linajes y de 
reinados. Lo entendemos basándonos en lo que se ha dicho. 


Pero se dice el cómo y es, seguramente, digno de una gran atención. 
No debe haber equívocos a la hora de entender, por tanto, ya que las 
demandas son claras y concisas, argumentadas lo justo para que se 
reconozca la sinceridad de las intenciones y el esfuerzo fáctico 
inmediato en la cuestión, sobrentendiendo la autoridad de la 
intervención y la determinación de los sujetos vinculados con la 
cuestión. 


Los sucesos tendrían otro desarrollo, según el testimonio de quienes 
tramaron para tejer relaciones de alianzas y de poder. 


Persiste el hecho, fascinante, de poder seguir los intrincados 
acontecimientos en una obra narrativa que se basa en una rigurosa, 
amplia y refinada investigación histórica (Cesaretti, 2006). 


Surge espontáneamente el pensar que quizás podría ser revelador, 
para entender y para interpretar, leer y comparar textos de 
convenciones internacionales, de encíclicas y de documentos 
eclesiásticos, con las declaraciones políticas de los distintos 
exponentes en las distintas situaciones oficiales para comprobar hasta 


qué punto se ha perdido no solo el rigor comunicativo, sino quizás 
también la capacidad conceptual de decir lo esencial en términos 
comprensibles, una vez liberados de la pesada obstrucción de palabras 
inútiles y vanas a las que se recurre en todas partes casi de forma 
obsesiva. 


Podríamos parafrasear a Ricoeur: no solo el símbolo da que pensar. 
Hoy en día da que pensar la palabra que no habla, la palabra que grita 
pero que no comunica, que trata de imponerse sin tener la fuerza del 
decir, que dice en voz baja y no halla quien la escuche. Recuperar el 
acto de interpretar y ponerse en juego para explorar y reconocer 
contradicciones y aperturas hacia el futuro, no como un espejismo, 
sino como una trabajosa conquista de cada día, vivida en la 
simplicidad de la espera y del reconocimiento de indicios 
esperanzadores. 


Quiénes, cuándo, con quién, cada uno debe dar una respuesta personal 
y coherente, en una comunidad de destino que nos pertenece, aunque 
a veces nos parezca extraña y hasta enemiga. 


Entrada de Cristo en Jerusalén 


A un crítico, por ejemplo, le podría interesar la historia de la 
atribución del retablo al autor, fascinado por la idea de que se 
atribuyera, inicialmente, al beato Angelico, y seguir con interés de 
especialista los rasgos propios de la escuela de Siena. 


¿Qué puede comprender un visitante de la Pinacoteca y cómo 
interpretar la narración presente en esta pequeña témpera sobre 
retablo de 26 x 54 cm? 


El hecho narrativo está presente en el título del retablo. «Entrada de 
Cristo en Jerusalén». Es la información suficiente incluso para quien 
no conozca de forma más amplia el relato bíblico. Toda la escena 
transmite una sensación de alegría, de fiesta. 


Fig. 5.3. Entrada de Cristo en Jerusalén, retablo de Pietro di Giovanni 
Ambrosi. 


La luminosidad del conjunto, la intensidad del color, las expresiones 
de los rostros, el movimiento que determinan las acciones, la buscada 
y minuciosa representación arquitectónica de la ciudad, la 
profundidad del paisaje y la figura central, bendiciendo, de Jesús, que 
avanza montado en un asno sobre alfombras extendidas a su paso, son 
elementos que todos pueden leer, seguramente admirados por la 
capacidad de Pietro di Giovanni Ambrosi de condensar en un espacio 
tan pequeño una escena de una tan amplia envergadura, aún sin saber 
que el retablo es un ejemplo excelso de la «nueva poética florentina 
del espacio» (Barocelli, 1996: 36). Tras el estupor inicial la mirada se 
traslada hacia dos dimensiones simultáneas de la vida: la de los 
trabajos cotidianos en el campo (hay quien cava, quien transporta 
fardos, quien está a punto de varear) y aquella, extraordinaria, de este 
cortejo de personas que preceden y siguen a Cristo. 


Entre quienes lo siguen hay quien tiene una aureola en la cabeza, 
quien tiene las manos unidas, rezando, habla y se confía con el amigo 
que tiene al lado, quedamente. 


Quienes le preceden extienden sus mantos en el suelo para Jesús, que 
asciende lentamente hacia la entrada de la puerta de Jerusalén, donde 
una multitud festiva agita ramas de palma. 


Dos mundos, dos modos de vivir el mismo acontecimiento. Hay quien 
no se da cuenta, no sabe o no quiere o no puede prestar atención y 
entonces sigue cavando, transportando fardos o vareando. 


Hay quien echa una sola ojeada y quien trepa a la rama más alta, pero 
no para ver mejor. La figura de Cristo va acompañada de sus 
discípulos, los Apóstoles, y de muchas otras personas, pero pasa 
también a través de la indiferencia de la mayoría y eso es un preludio 
de lo que después sucederá. 


Lamento por Cristo muerto 


Nicoló di Tommaso lo mostró de forma admirable en el «Lamento por 
Cristo muerto», tempera sobre retablo con el fondo en oro 84 x 147 
cm., sin marco, de la antigua escuela florentina. 


No hay marco; hay un escrito, que invita a compartir el sufrimiento de 
la Vírgen y de las mujeres que están con ella y a lamentar que Cristo 
está muerto. 


Fig. 5.4. Lamento por Cristo muerto, retablo de Nicoló di Tommaso. 


Este escrito podía ser leído y cantado. Cada uno de los rostros expresa 
un sufrimiento personal y cada uno se une al dolor intenso de la 
madre en la contemplación del cuerpo de Jesús muerto y en la 
manifestación de los delicados gestos de piedad, caricias y besos. 


La mirada doliente de la muchacha con el vestido rojo (parece la más 
joven) está en cambio dirigida hacia quien contempla la escena, casi 
como una invitación a quien observa para que participe en el lamento 
común, para que el dolor y la pena sean de cada uno y de todos. 


El estímulo y la trama de los pequeños hechos cotidianos 


Hoy, 2 de Abril del 2008, me encuentro, sobre el escritorio, una 
invitación: « Reflejos de cuidado. Disposición de imágenes y 
pensamientos». Una de mis colegas, E. Musi, expondrá el resultado de 
su investigación en la Facultad. Comparto sus premisas y me 
complazco por el regalo de su mensaje a través de la cuidada elección 
de las palabras: «cuando los gestos de cuidado toman vida, espesor, 
significado, nos narran lo humano y lo trascendente y lo hacen con 
imágenes extraordinarias». 


El díptico de pequeño formato trae dos imágenes: una mujer joven 
vestida de blanco, quizás con lo que es una bata de médico, habla con 
un anciano sobre el banco de un jardín, y una joven madre besa en la 
frente a su pequeño recién nacido. 


La exposición visibilizará muchos otros gestos de la cotidianeidad que 
si no se cultivaran y se valoraran harían que viviésemos en la 
extrañeza y en la indiferencia recíproca. 


Escucho, en el telediario, una notícia extraordinaria, casi inverosímil, 
si no fuera porque estamos constantemente excitados por los prodigios 
de la técnica. En Japón, la Gioconda, Jesús y los Apóstoles de la 
Última Cena de Leonardo se mueven dentro del cuadro en el que 
viven, hablan y explican el significado de su existencia misma. 


Niños y adultos, pero sobre todo niños, contemplan con estupor y 
asombro (cómo no podría ser de otro modo), petrificados, fascinados, 
en un rapto producido por una dimensión tecnológica propia de la 
ciencia ficción. 


También yo me he quedado sin palabras y en mi mente se entrecruzan 
visiones, sensaciones, emociones, informaciones y conocimientos 
ligados a experiencias variadas en las que se alternan recuerdos de 
silenciosas contemplaciones, orientaciones y sugerencias de guía por 
parte de expertos en contemplar y en interpretar, en lecturas y 
estudios académicos. 


Son hechos que provocan terremotos epistemológicos y sobre los que 
en seguida tendremos que reflexionar para posicionarnos. De hecho, 
los japoneses, entusiasmados con su invención, han asegurado que 
están preparados para exportarla a todo el mundo. 


En ese momento, al escuchar la noticia, un recuerdo emerge 
vivamente, casi por arte de magia, en mi conciencia. 


Un niño de tres años está coloreando con temperas sobre un folio en 
blanco. Mientras va coloreando habla. Yo le observo, un poco 
apartada, y escucho sus palabras: 


«Esta es mi montaña. Llega Giovanni con el cortacésped. La hierba 
tiembla. Tiene miedo. Brrrr.... (el niño, con el pincel, sigue el ritmo de 
onomatopeya del cortacésped y va dejando señales circulares en el 
folio). La hierba ya está cortada». 


Me acerco y le pido al niño que me cuente qué ha dibujado (solo es 
color). El niño me mira, feliz, y me repite que: 


«Es la hierba de su montaña, que tiembla porque llega Giovanni con 
su cortacésped». Se detiene un instante, pensativo. Me mira y 
concluye: «pero la hierba es hermosa incluso cortada. Mira qué bien 
huele...». 


La narración es casi un recuerdo edénico, de gran intensidad. 


La otra asociación que irrumpe en mi mente es relativa a algunas 
intervenciones de comunicación para la formación de los profesores, a 
la que se han asociado, intencionadamente, imágenes y palabras para 
tejer una trama de significados que hay que analizar y sobre la que 
hay que reflexionar. 


Ciertamente, una metodología muy difundida. 


La provocación japonesa nos induce a presentar un proceso 
comunicativo esencial. 


Hemos partido de la frase de Munari: 


«Conocer a los niños es como conocer a los gatos. Quien no ama a los 
gatos no ama a los niños y no los entiende. Para entrar en el mundo de 
un niño (o de un gato) es necesario al menos sentarse en el suelo, no 
molestar al niño en sus ocupaciones y dejar que se percate de vuestra 
presencia». Bruno Munari, [ El arte como oficio, Labor: Madrid, 1994]. 


Nos hemos cuestionado sobre el sentido que podía tener este texto 
para nosotros y hemos interpretado la relación que existe, o puede 
existir, entre los niños y los gatos, para acoger sus iniciativas, sus 
dudas y sus incertidumbres con: 


BUSQUEDA DE INDEPENDENCIA 


CUMOSDAD 


DESEO DE JUEGO 


OBSTINADO RECHAZO 


Fig. 5.5. Fotos de niños de Cristina Cantoni (coordinadora pedagógica 
«Guardería Paoletti», Traversetolo, Parma). Fotos de gatos de Enver 
Bardulla (Director del Departamento de Ciencias de la Educación de la 
Universidad de Parma). 


«Conscientes de ver en él ese bien común que en todo momento tiene 
derecho a su propia afirmación con motivo de su dignidad humana, 
que exige vivir en una civilización del amor» (Juan Pablo II, Carta a 
las familias). 


Los niños de mayor edad de la guardería, las maestras de la guardería, 
de preescolar y de primaria, los alumnos del Curso de Ciencias de la 
Educación y los padres con niños inscritos en los distintos servicios 
educativos han leído este montaje de imágenes. 


Han compartido las interpretaciones, a través de una participación 
activa de comparaciones argumentadas y entretejidas de principios 
pero también de muchas observaciones y relaciones cotidianas, por 


parte de los representantes a quienes se dirigía nuestro mensaje. 


Creemos en este tipo de escucha y estamos seguros de que el esfuerzo, 
el entusiasmo y la gratitud de los alumnos, jóvenes y adultos, que se 
sienten interpelados y 


escuchados no faltarán, exactamente como le ha sucedido a Lucía, de 
la que recogemos algunos fragmentos de sus ideas: 


Queridísima maestra: 


Le agradezco este bonito año que me ha hecho pasar en compañía de 
mis compañeros. Le deseo unas felices vacaciones, que durarán 
demasiado para mí. 


Con estima y afecto, 
Lucía 


La finalidad que hemos tratado de justificar es la de aprender siendo 
conscientes de la convivialidad de las relaciones, porque: «dado que 
las guerras empiezan en la mente de los hombres, es en la mente de 
los hombres donde se deben construir las defensas de la Paz» ( 
Preámbulo al texto de la Constitución, UNESCO). 


1 Se entiende por «ideación» el proceso de generación de ideas en 
situación de aprendizaje [N. trad.]. 


Conclusiones 


En 1923 Heidegger, que nunca se ha alejado de Friburgo, está a punto 
de ser convocado a Marburgo. 


Hay un joven colega que sigue con entusiasmo y respeto todas sus 
clases y seminarios. Es Gadamer. 


Durante ese año el seminario de verano para los alumnos de Friburgo 
debía ser un seminario de lógica, pero, al saber que otro colega del 
Ateneo había preparado uno, Heidegger se decide por un seminario de 
ontología con el título de «Hermenéutica de la facticidad». 


Plantea el problema del ser, como un centinela que se vigila a sí 
mismo para comprender y comprenderse mejor. 


Frente al imperio de una confianza iluminada en la ciencia, Gadamer 


relee con una mirada de actualidad a los griegos, no solo a Aristóteles, 
sino también a Platón, a Heráclito y también a Sófocles, a Homero, a 
Herodoto y a Aristófanes. 


Fascinado por la idea de «velar en la noche», que es esperar y 
reconocer la luz de la comprensión, se pregunta cómo y cuándo 
podemos decidir respecto a nosotros mismos y sobre lo que hemos 
comprendido, frente a la consciencia de lo no comprendido. Su estilo 
será constante en el tiempo: el preguntarse para discernir temas 
relevantes que hay que abordar con preguntas siempre nuevas y 
adecuadas. Objetivo: mantener viva y vital la discusión y profundizar 
en el debate, a diversas voces, desde varios puntos de vista, desde una 
perspectiva impregnada de historicismo, pasado y presente, y por eso 
mismo metahistórica, como fusión, integración y distanciamiento 
reflexivo de lo ya interpretado. 


Todos somos fruto y fuente de interpretaciones pasadas y futuras; en 
esta posible convivialidad de horizontes está la oportunidad de 
nuestras elecciones. 


En una situación escolar de cualquier tipo, cada grupo de aprendizaje 
tiene su propia manera de ser y de integrarse en los mecanismos del 
sistema institucional en el que se entrelazan normas, roles, modelos 
organizativos y propuestas educativas que a veces, se enfrentan y se 
neutralizan. 


Si «los fines de la educación son fines sociales» (Brezinka, 2002: 150) 
éstos valen para todos los miembros de una comunidad, en tanto que 
reconocidos como fines históricamente válidos. 


Una clase o un grupo refleja las expectativas sociales y contiene su 
propia cultura de referencia, con usos, creencias, hábitos y distintos 
valores que deben tener la posibilidad de dialogar entre sí para 
construir en el tiempo un trasfondo en el que situar acciones y saberes 
coherentes, reconociendo y persiguiendo la posibilidad de integrar 
diferentes visiones del mundo. Conviven, de hecho, interpretaciones 
de los acontecimientos, como convicciones y creencias personales, 
fruto de procesos de experiencia y de relaciones muy distintas entre sí. 


La explicitación de ideales personales individuales determina una 
propensión y unas preferencias por determinados fines educativos, 
creando escalas jerárquicas de valor, incluso contradictorias: control 
heterodirecto versus exploración personal y autónoma/ejecución, 
productividad, competición versus reflexión, elección motivada, 
cooperación/elecciones opcionales de contenido, elaboración de 


procesos individuales versus programas uniformes y metodologías de 
acceso homologadoras/ recurso a premios, incentivos, apreciaciones y 
gratificaciones de diverso tipo versus formas sancionadoras, castigos, 
reprobaciones o medios coercitivos. 


Todo esto incide con fuerza en la formación de la inteligencia y del 
carácter y las acciones educativas representan una mínima parte de los 
influjos que determinan el aprendizaje y la acción social, que de hecho 
derivan de los contextos de apropiación vividos y que se basan en el 
uso de los símbolos empleados en la situación. De aquí la necesidad de 
pensar en la complejidad de los campos de la educación y de 
considerarlos mediante delimitaciones no rígidas, sino plasmables y 
abiertas, advirtiendo la exigencia de captar las regularidades como 
elementos que se dan con una frecuente recurrencia entre los 
fenómenos y los acontecimientos, con la finalidad de prever 
características del aprendizaje y comportamientos futuros, de abordar 
cuestiones y problemas a los que aplicar criterios de 
comprensiónexplicación en función de soluciones técnicas y de 
justificaciones ético- normativas no predefinidas. 


Con esta contribución se plantea la hipótesis de que basar el 
aprendizaje y el desarrollo formativo escolar en la apropiación del 
valor de los símbolos y en la posibilidad de que revisitarlos 
continuamente pueda ser una forma prometedora de pensar de 
manera autónoma, rigurosa y socialmente eficaz. 


No se persigue la autonomía, ni la libertad ni el rigor intelectual y 
moral sin reconocer conscientemente la función orientadora de los 
símbolos utilizados y de los modelos de referencia asumidos, sin leer 
los efectos de las acciones producidas y sin 


discriminar el valor positivo y por tanto compartido de la norma 
frente a anárquicas intolerancias 


O 
supinos 
adiestramientos-adoctrinamientos 
heterodirigidos 


y 


homologadores. 


Acercarse a los símbolos y experimentar su incidencia formativa es 
encaminarse hacia procesos de búsqueda y de sentido de pertenencia. 


Al profesional de la educación le compete la tarea y el desafío de 
partir de los comportamientos de comprensión y de las orientaciones 
de posibles caminos que lee en las experiencias y en las relaciones de 
sus alumnos, para plantearse como sostén y guía indirecta y 
competente para los procesos de análisis y como un modelo coherente 
y autorizado a nivel de comportamiento personal e institucional. 


No puede pretender o predicar el orden, la puntualidad, el respeto y la 
observancia de modos y tiempos, la validez del saber, el 
planteamiento intelectual de valoración del existir y de motivación 
respecto a nuevas experiencias cognitivas, quien no da ejemplo de 
forma personal. 


Es más, la acción educativa experimenta los límites constantes de la 
indeterminación de las situaciones, de los cambios repentinos y las 
orientaciones socioculturales, del inmovilismo institucional, de la 
discrepancia entre propósitos ideales y situaciones de hecho, de la 
multiplicidad de razones para la justificación, incluso contradictorias, 
de toda intervención educativa, de la dificultad o la carencia del 
replantearse las causas y los efectos del fracaso o del éxito de los 
procesos emprendidos. 


Trabajar sobre los símbolos no es el antídoto para la sensación de 
riesgo y de aventura que acompaña a la acción educativa, pero puede 
ser un elemento cualificador que una a educadores y alumnos, a las 
instituciones escolares y a la sociedad de referencia, para la búsqueda 
de metas ideales que se compartan, que sean practicables y 
comprobables en cuanto a los resultados que obtengan en materia de 
comprensión, de posesión de instrumentos lógicos y de explicitación 
de atribuciones de sentido. Dentro de este proceso la conquista de la 
instrumentalidad de base debe ponerse a prueba, afinar y asumir con 
la consciencia propia de unos medios que están en función de un fin 
precomprendido. La fascinación del conocimiento debe percibirse y 
conquistarse con amor y dedicación y si «el símbolo da que pensar» 
podemos incluso decir que figurarse un sentido de lo que se quiere 
hacer contribuye a dar unos pasos interpretativos cautos y lentos, pero 
orientados hacia una dirección precisa y justificada. 


Entrenarse para conocer comporta trabajo, ejercitación constante, 
acostumbrarse al debate, a convicciones muy enraizadas, una apertura 
a la novedad, deseo de ir más allá 


y una posesión clara de habilidades  intelecturales y 
comunicativorelacionales ejercitadas en situaciones y problemáticas 
cada vez más complejas. 


Compartimos con Brezinka la idea de que «la complicada gama de 
potencialidades psíquicas, que de forma sintética denominamos como 
inteligencia hace que sea posible el aprendizaje. Pero al mismo tiempo 
la inteligencia debe modificarse, mejorarse y ampliarse en función de 
los procesos de aprendizaje y de sus resultados». 


La inteligencia no es una grandeza establecida genéticamente y de una 
vez por todas, sino que se desarrolla de forma distinta en función de 
cuáles sean las demandas sociales y culturales que se le plantean al 
hombre. La capacidad intelectiva no es solo el resultado de un proceso 
de maduración, sino (especialmente en sus funciones más elevadas) 
algo que depende, en gran medida, del aprendizaje. 


Seguramente toda persona lleva consigo una dote innata de 
inteligencia, que diverge de un individuo a otro. Pero esas 
disposiciones hereditarias deben también considerarse como una 
dotación maleable: pueden utilizarse en mayor o menor medida o 
requerirse para una determinada tarea. Lo que surge de ellas depende 
de los estímulos que la persona experimenta en la infancia, según el 
ambiente cultural con el que se encuentra y del modo en que los 
elabora. 


Esto vale de igual modo tanto para la sociedad por entero como para 
el individuo» 


(Brezinka, 2002: 87). 


Hemos tratado de sostener, a través de algunos ejemplos, la idea de la 
relevancia de las elecciones temáticas, la atención que debe prestarse 
a la valoración de las ideas de todos los miembros del grupo de 
aprendizaje —incluidos los profesores—, el reconocimiento cultural y 
de adecuación real a los contextos, la progresiva concentración en los 
elementos compartidos o antitéticos de comprensióninterpretación de 
las cuestiones analizadas, la dimensión emotivo-relacional y 
participativa que siempre acompaña a cada conquista intelectual 
personal o intersubjetiva, el esfuerzo invertido en progresivas 
formalizaciones de las ideas expresadas por una concatenación lógica 
y de significado de los procesos y un esfuerzo de documentación y de 
prueba. 


Volvemos a confirmar nuestra elección metodológico-didáctica de 


trabajar en el análisis textual y en la interpretación de los símbolos 
como elección transversal de base para todas las asignaturas, por el 
alto grado de formatividad que le reconocemos a esta opción y porque 
se puede recurrir a ella y poner en práctica con facilidad. Es una idea 
que hemos podido experimentar en los diversos niveles y espacios 
escolares y en situaciones de formación, especialmente con profesores 
y educadores, pero también con profesionales implicados en distintos 
campos institucionales prácticos. 
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La institución educativa como comunidad de 
investigación 


Si alguna vez una teoría te parece la única posible, tómalo como una señal 
de que no has entendido ni la teoría ni el problema que se pretendía 
resolver. 


KARL POPPER 


En el presente capítulo analizaremos el valor estratégico que tiene la 
formulación de hipótesis en el proceso de investigación científica, de 
la que deriva el valor formativo de dicho proceso en la escuela, y en el 
instituto. En el escenario de la «sociedad del conocimiento» se abre el 
camino para una «civilización de la creación de conocimiento», en la 
que este tipo de competencia deviene cada vez más crucial para lograr 
una ciudadanía integrada en ese nuevo tejido sociocultural. Por eso, 
propondremos dos modelos que subrayan esta competencia: el 
primero, centrado en el mundo de las organizaciones, ha sido 
desarrollado por Nonaka y Takeuchi (1995) y se lo conoce como 
Knowledge Creating Company. El segundo, más cercano al contexto 
escolar, se conoce como Knowledge Building Community. 


Formular hipótesis para construir el conocimiento 


Darren Crowdy, que es profesor de matemáticas en el Imperial College 
de Londres, estaba siguiendo distraídamente una aburrida conferencia 
científica en París cuando su mente se topó con una fórmula 
matemática, la ecuación Schwarz-Christoffel. Dicha fórmula fue 
elaborada en 1860 para ayudar a los diseñadores, arquitectos e 


ingenieros a calcular la solidez de las estructuras que estos debían 
construir (puentes, edificios, aviones, etc.) y se había quedado 
irresuelta durante ciento cuarenta años. De golpe, como le sucedió a 
Arquímedes con su «¡Eureka!» mientras estaba en la bañera, tuvo una 
intuición; de repente se alzó de su asiento, se disculpó con sus colegas 
y abandonó la sala, dejándoles atónitos. «La solución a la fórmula 
apareció en mi mente como un relámpago», explicó posteriormente. 
«Me levanté y me fui de ese modo porque estaba tan excitado por mi 
descubrimiento que quería ponerme a trabajar en seguida». Dicho y 
hecho: un folio, un lápiz y tras unos instantes, la ecuación estaba 
resuelta. La solución ideada por Crowdy se basa en el descubrimiento 
de que bastaba con aplicarle a la 


ecuación de Schwartz-Christoffel otra fórmula, llamada Schottky 
Gropus, inventada veinte años más tarde que la primeral. 


El episodio del profesor Crowdy es emblemático y subraya que la 
indagación científica se basa en procesos cognitivos no siempre 
lineales ni controlables, y que la capacidad de relacionar de forma 
intuitiva distintos «fragmentos» de conocimientos y de elaborar 
hipótesis para interpretar la realidad pueden desempeñar un papel 
crucial en esa tarea. 


¿Por qué la operación de plantear hipótesis resulta tan importante 
para el conocimiento humano? Propongamos, sin pretender ser 
exhaustivos, algunas de las respuestas posibles a una pregunta que es, 
sin duda, fascinante. 


En primer lugar, hay que tener presente que plantear hipótesis parece 
tratarse de un acto cognitivo fuertemente conectado con otro que le 
precede, típico de la especie humana: el acto de explorar el mundo. 
Algunos investigadores, en este sentido, postulan la existencia de una 
tendencia innata del individuo hacia la exploración del ambiente que 
le rodea, que se ha definido como «curiosidad epistémica». Es, 
precisamente, gracias a ésta que toda persona trata de comprender lo 
que observa y que estimula su propia curiosidad, identificando las 
lagunas de comprensión y tratando de explicarse las cosas. Construir 
una hipótesis quiere decir, por tanto, elaborar una posible explicación 
de cómo funciona el mundo, un modelo general que, naturalmente, 
hay que comprobar. Plantear hipótesis, en consecuencia, se puede 
considerar como un acto cognitivo que es parte integrante de la 
necesidad de toda persona de hacer del mundo un lugar más 
comprensible y transitable. 


Un segundo aspecto de la operación de plantear hipótesis atañe al 


hecho de que la explicación que tratamos de darle a un determinado 
acontecimiento no puede ser única. 


Es más, el acto interpretativo que realizamos resulta más productivo 
cuando se enfrenta a diversas explicaciones posibles para un 
fenómeno, que compiten entre sí. Saber plantear hipótesis significa ser 
capaz de sostener una mirada que se componga de múltiples 
perspectivas respecto a la realidad o, dicho de otro modo, partir de 
distintos puntos de vista. Quienes han visitado el Museo de Pablo 
Picasso en Barcelona, habrán podido admirar las distintas versiones 
que el excéntrico pintor español logró producir del cuadro de la 
Infanta de Velázquez; quitando un personaje, jugando con la 
luminosidad y con el color, o bien deformando las masas de las 
figuras. La multiplicidad de perspectivas plasmada por el artista y 
típica del cubismo representa de forma eficaz la flexibilidad que 
requiere y produce este acto cognitivo. Por tanto, el acto de plantear 
hipótesis es una operación de la mente que pone en juego y estimula 
continuamente la creatividad del individuo. 


Un tercer elemento relevante atañe a la naturaleza del acto de 
plantear hipótesis, que no puede ser considerado como algo 
meramente cognitivo, sino que debe reconocerse también en su 
dimensión cultural y social. Este aspecto es más evidente para quienes 
se dedican al conocimiento, pero puede ser captado en la actividad 
cotidiana incluso por parte de los no adeptos a este tipo de 
operaciones. Cuando se trata de dar una explicación a un determinado 
fenómeno, partimos siempre del camino de conocimiento ya trazado 
por otros miembros de nuestra comunidad, a nivel más o menos 
consciente. 


El nivel menos consciente está representado por el hecho de que las 
categorías con las que estamos interpretando el problema están 
embebidas por la cultura a la que pertenecemos, intrínsecas al 
pensamiento occidental. Podemos intuir que quien pertenece, por 
ejemplo, a una cultura oriental o africana podría hacer referencia a 
unas categorías interpretativas muy distintas de las nuestras. En 
cambio, el nivel más consciente está representado por el hecho de que 
nuestro intento por construir una o más de una hipótesis 
interpretativa a menudo viene mediado por los instrumentos que 
utilizamos, los expertos a los que nos dirigimos y las gentes de las que 
tratamos de extraer información, que nos ayudan a disponer de un 
mayor número de elementos interpretativos. 


Por tanto, crear, formular hipótesis, significa participar en la aventura 
que protagoniza toda comunidad cultural, en su intento por 


comprender el mundo en el que vive. 


El cuarto elemento, tan relevante como el anterior, atañe a una 
dimensión que podríamos definir como «estética», en el marco del 
impulso por conocer el mundo. 


Ocuparse de formular la explicación para un determinado fenómeno 
significa tratar de imponer un orden en eso que a primera vista parece 
desordenado. Antonino Zichichi (1999:48), recuerda que Galileo 
Galilei estaba convencido de que: «La Ciencia tiene como objetivo 
entender lo que Dios ha escrito, usando el rigor de las Matemáticas. 
Las Leyes Fundamentales de la Naturaleza, de hecho, se expresan 
mediante precisas ecuaciones matemáticas; así lo decía y lo pensaba 
Galilei». La matematización, o en términos más generales, la 
explicación del sentido de las relaciones existentes entre una serie de 
variables que describen un determinado fenómeno se corresponden 
con la idea de la dimensión estética de la elaboración del 
conocimiento. Y es que la percepción del Caos y de la arbitrariedad 
absoluta va siendo sustituida por una visión más armónica del mundo, 
en la que se van haciendo reconocibles ciertas regularidades. La 
dimensión estética abre así el camino también hacia una dimensión 
espiritual de la experiencia cognoscitiva, de contemplación del 
misterio del mundo y de su origen. 


El quinto elemento que hay que tener presente atañe al recorrido 
histórico del conocimiento, en el que se sitúa la operación de plantear 
de hipótesis. Al mismo tiempo, 


es necesario tener presente que nuestras explicaciones representan el 
estado más avanzado de la comprensión de un fenómeno que para 
nosotros y en nuestra época es posible, con los medios que tenemos 
hoy en día a nuestra disposición. Zichichi (1999:46) lo explica como 
sigue: «La luz, durante muchísimo tiempo, se consideró como un 
fenómeno corpuscular. Después ondulatorio. Y ambas descripciones 
parecían mutuamente exclusivas. Y en cambio, la luz es, al mismo 
tiempo, onda y partícula. Para llegar a entenderlo han tenido que 
pasar varios siglos». Aquello que hoy nos parece una potente teoría, 
podría no serlo ya mañana. La dimensión histórica nos recuerda que el 
mundo que nos rodea presenta un aspecto de ulterioridad continua, 
que siempre va más allá de nuestras teorías. 


Hay un último elemento de reflexión que nos conduce, finalmente, a 
la relación entre el crear hipótesis y construir un método de 
comprobación de las mismas, al que le dedicaremos —dada la 
centralidad del tema para el desarrollo de nuestro discurso— un poco 


más de espacio. Dicho elemento nos lleva a la comparación, en el 
ámbito epistemológico, entre «método inductivo» y «método 
hipotético deductivo» en la indagación científica. A este propósito, 
Antiseri retoma a Popper (1972) y nos recuerda, en su Teoría Unificada 
del Método (2001a:129), que la investigación puede seguir un método 
válido tanto para la cultura humanística como para la científica: el 
proceso hipotético-deductivo. Según Popper, el método científico 
consiste en tres pasos: Nos «tropezamos» con un problema. 


Tratamos de resolverlo proponiendo una nueva teoría (o bien una 
hipótesis, que 


hay que someter a un análisis crítico). 


Aprendemos de nuestros errores, en particular de los que se han dado 
a conocer 


gracias a la discusión crítica en torno a nuestros intentos de solución. 


Con estas tres palabras (problemas, teorías y discusión crítica) se 
puede resumir el modo de proceder de la ciencia racional. De hecho, 
la investigación científica se propone resolver los problemas 
planteando una serie de hipótesis que operan como intentos de 
solución. Dichas hipótesis deben ponerse a prueba identificando, 
mediante la deducción, cuáles son las consecuencias observadas en las 
que se puede hallar una respuesta. Todo ello con la finalidad de 
descubrir esos eventuales errores que se puedan corregir mediante 
otras hipótesis que, a su vez, hay que comprobar y así, sucesivamente. 
Al científico que se toma en serio su trabajo nunca le satisfacen del 
todo las confirmaciones que obtiene y está muy atento para poder 
desmentirlas; sabe que cuanto antes halle una grieta, un error en la 
hipótesis formulada (especialmente si ésta está bien consolidada y por 
tanto ha adoptado el rango de teoría), antes se situará él 


mismo —y, por ende, la comunidad científica— en la imperiosa 
necesidad de inventar una teoría que supere a la anterior y la podrá 
poner a prueba. 


Este método es válido para toda la ciencia racional: en cualquier 
ámbito de investigación, allí donde estén presentes problemas que 


pidan ser resueltos (en física, en biología, en química, pero también en 
economía, sociología y psicología), el camino por antonomasia 
consiste en construir y formular hipótesis y someterlas a la prueba de 
la realidad. 


Antiseri (2001b:54), para apoyar la naturaleza hipotético-deductiva 
del método científico, reproduce la reflexión que Albert Einstein 
(1919) hizo sobre este tema en un breve artículo aparecido en el 
Berliner Tageblatt. En éste, el físico alemán subrayaba que no existe 
ningún método inductivo (esto es, que se base en la observación de los 
fenómenos para extraer regularidades que se puedan codificar en una 
teoría) que pueda conducir a los conceptos fundamentales de la física. 
La teoría es, de hecho, obra del hombre, como resultado de un proceso 
de adaptación extraordinariamente laborioso, hipotético, nunca 
completamente definitivo y siempre sujeto a discusiones y a dudas. 


Los progresos verdaderamente grandes en el conocimiento de la 
naturaleza se han dado siguiendo un camino que es casi 
diametralmente opuesto al de la inducción. Una concepción intuitiva 
respecto a lo que es esencial en un amplio complejo de fenómenos 
lleva al investigador a la formulación de uno o varios principios 
hipotéticos. Partiendo de estos principios él deduce las consecuencias, 
recorriendo la vía lógico-deductiva de la manera más completa 
posible. Estas consecuencias después se comparan con las 
experiencias, brindando así un criterio que las justifique. El principio 
y las consecuencias conforman «una teoría». 


La reflexión sobre la importancia de generar hipótesis que hemos ido 
elaborando hasta ahora da fe de la necesidad de trabajar también en 
la escuela y en el instituto en la identificación de problemas, en la 
construcción de hipótesis y en la invención de procedimientos para su 
análisis crítico. La identificación de problemas, como podremos ver 
más adelante, constituye el activador motivacional tanto para el 
individuo como para el proceso de investigación. La formulación de 
una hipótesis requiere que el sujeto movilice y reorganice el 
conocimiento que tiene a su disposición para brindar un intento de 
explicación. La necesidad de someter dicha explicación a un análisis 
crítico implica un proceso creativo de derivación de una serie de 
consecuencias observables de aquella, o bien su operacionalización. 


La función educativa de la escuela respecto a estos tres elementos es 
algo de suma importancia, no solo porque la adquisición del método 
científico se configura como la adquisición de un patrimonio que la 
sociedad occidental ha elaborado en el transcurso de los siglos y que 
se puede transmitir a las nuevas generaciones y para que todo 


individuo pueda ser consciente del modo en que se produce el 
conocimiento científico de la realidad, sino también porque, como 
veremos en el próximo apartado, la creación y la manipulación de 
conocimiento son elementos que caracterizan de forma muy marcada 
a la sociedad de nuestro tiempo. 


La institución educativa en la «civilización de la creación de 
conocimiento» 


La constante actividad de creación de conocimiento, que se expresa en 
términos de soluciones y de elaboración de nuevas ideas en torno a los 
problemas a los que nos enfrentamos en la vida cotidiana, es hoy tan 
difusa que tendemos a olvidarnos de la importancia que tiene. El 
término «sociedad del conocimiento», presente en muchos documentos 
oficiales de la Unión Europea, subraya la peculiaridad de dicho 
escenario sociocultural, caracterizado por la innovación continua y 
unos intercambios en los que la información y la elaboración de 
conocimiento juegan un papel central. 


La visión del conocimiento implicada en dichos procesos se basa en la 
idea de algo que se produce de forma cotidiana, más que de algo que 
hayan descubierto una serie de mentes excelentes y se haya 
transimitido a quienes operan en situaciones de aplicación. 


La creación de conocimiento, es por tanto, no solo una exigencia 
ligada a la esfera económica, sino un proceso persuasivo en el que 
todos debemos implicarnos para podernos insertar plenamente como 
ciudadanos en la sociedad actual. Dicha persuasividad está asegurada 
también por la difusión de Internet y de las tecnologías digitales para 
la comunicación a distancia, que refuerzan la interdependencia entre 
personas de distintas realidades y de culturas diferentes. 


Este escenario ha sido descrito recientemente por Carl Bereiter y 
Marlene Scardamalia (2007:1) con la expresión de: «civilización de la 
creación de conocimiento». El término de «civilización» indica, en 
general, un conjunto de elementos culturales que las personas, dentro 
de una determinada área geográfica, comparten. En esta acepción, el 
término se utiliza desde una perspectiva multicultural e indica que el 
esfuerzo de implicación de las personas en la construcción de 
conocimiento no entiende de fronteras geográficas. 


La perspectiva que parte de la idea de la civilización de la creación de 
conocimiento añade una serie de nuevas características que, 
tradicionalmente, se emplean para definir en qué consiste hoy en día 


la formación académica (Bereiter y Scardamalia, 2007:3): La habilidad 
para trabajar con las ideas siguiendo el Design Mode (una modalidad 1. 


proyectual). 
2. 


La alfabetización en el trabajo sobre el conocimiento: comprender que 
el conocimiento es algo que hay que crear y mejorar. 


Una comprensión más profunda de las «grandes ideas» 
3. 


El desarrollo y la transferencia de las competencias, habilidades (o 
hábitos de la 4. 


mente) para el siglo XXI. 


El desarrollo de trayectorias profesionales que se basen en las distintas 
5. 


habilidades de cada individuo para contribuir a la creación 
colaborativa de conocimiento. 


Estos cinco criterios se traducen en un formidable desafío para la 
educación. Si bien las expresiones de «Enseñar para la comprensión» y 
«Desarrollo de competencias para el siglo XXDb a menudo se 
especifican en los objetivos educativos oficiales, los otros tres 
elementos no están presentes de forma sustancial. Más allá de esto, 
podríamos señalar la existencia de serias dudas en torno a la cuestión 
de hasta qué punto la enseñanza es la adecuada para la comprensión 
de dichas habilidades y si ofrece un apoyo real para el desarrollo. 


Examinemos estos cinco elementos con más detenimiento. 
1. Belief Mode y Design Mode 


El Design Mode (expresión que podríamos traducir como «modalidad 
proyectual») es una modalidad de trabajo sobre el conocimiento que 
Bereiter contrapone al Belief Mode (que podríamos traducir como 
«modalidad de la credibilidad»). Cuando operamos en Belief Mode 
estamos interesados en lo que las personas creen o deberían creer. 
Nuestro trabajo con las ideas en esta modalidad se da en términos de 
acuerdo o de desacuerdo, de presentación de argumentaciones y 
pruebas en pro o en contra, de expresiones e intentos de solución de 


dudas. 


Cuando, en cambio, operamos en el Design Mode, estamos interesados 
en la utilidad, en la adecuación, la posibilidad de mejora y el 
desarrollo potencial de las ideas (Bereiter y Scardamalia, 2003:58). 


En los programas académicos del pasado y en los actuales, la manera 
de tratar las ideas en la educación formal cuadra, casi siempre, con el 
Belief Mode, mientras que la creación de conocimiento en sus múltiples 
formas hoy en día se realiza, sobre todo en las prácticas cotidianas, 
principalmente siguiendo el Design Mode. 


Bereiter y Scardamalia (2007:4) no consideran que el acercamiento 
tipo Design Mode deba sustituir al Belief Mode; ambos modelos de 
trabajo son importantes. Dichos modelos se distinguen por el tipo de 
preguntas que se plantean. Unas preguntas eficaces a plantear en el 
Belief Mode son: «¿Qué significa esta afirmación? ¿Es verdadera? 


¿Cuáles son las pruebas? ¿Cuáles son los argumentos a favor y cuáles 
en contra?». 


Cuestiones eficaces que se plantean en el Design Mode son: «¿Para qué 
puede servir esta idea? ¿Cuáles son sus puntos fuertes y los débiles? 
¿Puede desarrollarse? ¿Cómo podría mejorarse?». 


La creación de conocimiento sucede, según Bereiter y Scardamalia, a 
través de un movimiento oscilante entre preguntas en Design y 
preguntas en Belief Mode. Cada planteamiento ofrece una contribución 
específica a este proceso de mejora de las ideas. 


En particular, el planteamiento Design Mode entra en juego en el 
momento de la definición del problema, en la formulación de hipótesis 
de explicación y en la puesta a punto de procedimientos para su 
verificación. En cambio, el planteamiento Belief Mode entra en escena 
cuando, una vez formalizada y probada la hipótesis que es objeto de 
estudio, se someten a prueba y se analizan los resultados de dicha 
comprobación. 


2. Alfabetización en el trabajo sobre el conocimiento 


La investigación en torno a las concepciones previas que tienen los 
alumnos y los profesores respecto al conocimiento muestra que la 
instrucción y la experiencia pueden producir un desplazamiento de 
perspectiva: se pasa de ver el conocimiento como una entidad estática 
y absoluta (un planteamiento que podemos definir como «realismo 
ingenuo»: el conocimiento se corresponde con cómo son las cosas 


realmente), a verla como una entidad provisional y construida (un 
planteamiento que podríamos definir como «constructivismo crítico»: 
el conocimiento es un artefacto que expresa una posible interpretación 
de la realidad). Pero comprender cómo se construye el conocimiento 
sigue siendo un desafío largamente desatendido, aunque ocupe un 
lugar central en el trabajo creativo con las ideas. 


El método científico, tal y como se enseña tradicionalmente, tiene que 
ver con someter a comprobación las hipótesis mediante experimentos. 
Las hipótesis que superan el test de validez se elaboran en forma de 
teorías que, a su vez, se verifican y, si se evalúan positivamente, 
asumen el valor de leyes o de hechos. 


Bereiter y Scardamalia (2007:5) le objetan a esta manera estándar de 
presentar el método científico la idea de que las teorías no son hechos 
en sí mismos, sino artefactos conceptuales que sirven para explicar los 
acontecimientos. Esta confusión es un signo 


de la falta de alfabetización en el trabajo del conocimiento, una 
carencia que, por lo que parece, se reforzaría en la escuela. 


Siguiendo a Karl Popper, la primera pregunta que debería plantearse 
en relación a una teoría es: «¿Qué problema solucionaría esta teoría?». 
En el fondo, obviar la identificación de los problemas del 
conocimiento impide que comprendamos el valor de la teoría o de la 
hipótesis, que se expresa en su función exlicativa. El problema en 
cuestión marca los estadios para una investigación basada en el Design 
Mode: si la teoría no logra brindar una solución adecuada, la atención 
se dirige hacia cómo mejorarla. 


Este mismo planteamiento, basado en el Design Mode, se puede aplicar 
no solo al ámbito del estudio de las ciencias naturales, sino también a 
otros ámbitos que tienen que ver con los relatos históricos y con las 
interpretaciones literarias. ¿Hasta qué punto dichas teorías son 
capaces de explicar los hechos? ¿Cómo podríamos hacerlo mejor? 


Esta epistemología progresiva está, generalmente, ausente en la 
educación formal a nivel escolar, donde en cambio asistimos a la 
aceptación de hipótesis y teorías sobre la base de un principio de 
autoridad («es verdad, está escrito en el libro») o sobre la base de una 
investigación del tipo Belief Mode («¿qué pruebas apoyan la teoría?») 
que eliminan toda sombra de duda en el conocimiento empírico. A 
veces, de hecho, en las actividades escolares que se proponen trabajar 
con el método científico, son los mismos profesores quienes presentan 
los problemas a estudiar, las hipótesis que se verificarán y los procesos 


que se emplearán para la comprobación, y la actividad de 
investigación se reduce a una mera demostración de la veracidad de 
hipótesis creadas ad hoc: estas se formulan para demostrar que son 
ciertas (pero en realidad ya lo eran a priori). De este modo, se elimina 
ese trabajo conjunto con los alumnos, esa tarea de definición de los 
problemas, de construcción de hipótesis y de puesta a punto de 
procedimientos de verificación sobre los que se opera en Design Mode 
y que constituye el corazón del método científico. 


3. Comprender las «grandes ideas» 


Las «grandes ideas» son aquellas que tienen poder explicativo para 
una determinada disciplina. Por ejemplo, podemos considerar como 
grandes ideas las teorías de Newton, de Darwin, de Adam Smith, de 
Marx y de Freud, aunque éstas hayan sido en parte sustituidas o 
asimiladas a teorías aún más potentes. En virtud de la premisa errónea 
de que el conocimiento se vuelve obsoleto a la misma velocidad con la 
que lo hacen los ordenadores, algunos entusiastas defensores de la era 
digital han visto la oportunidad de abandonar el estudio del pasado y 
el análisis de su construcción en favor de la información just in time 
(lista para su uso). Las grandes ideas son complejas y de difícil 
comprensión; su dominio real requiere mucho tiempo y siempre 
depende de la utilización que se le dé fuera del aula. El fracaso en la 
realización de este trabajo 


educativo implica hacer que la realidad se torne inaccesible o 
inutilizarla, y eso incluye a la mayor parte de la información just in 
time —por muy lista que esté para su uso—, porque la persona no es 
capaz de comprender cómo se produce. 


Una gran cantidad de las actividades de investigación que se dan en 
educación giran en torno a las grandes ideas, para comprender las 
dificultades a la hora de dominarlas, las concepciones erróneas que 
bloquean su comprensión y las estrategias más eficaces para favorecer 
esa adquisición a través de simulaciones, ejemplos, diálogo basado en 
la construcción de conocimiento, etc. Aunque son muchos los que 
reconocen que se trata de un error, los Ministerios de Educación, en su 
cíclica reforma de los programas, tienden a proponer, una vez tras 
otra, tal cantidad de contenidos que impiden que éstos se puedan 
tratar en profundidad. 


El desafío principal propuesto por la civilización de la creación del 
conocimiento a los sistemas educativos es la de relacionar el 
aprendizaje de las grandes ideas con la actividad de creación de 
conocimiento. La expresión «Primero aprende, después inventa» 


representa una visión bastante convencional de la relación entre 
aprendizaje y creación de conocimiento. La propuesta de una 
perspectiva basada en la construcción del conocimiento sugiere 
invertir el orden de las cosas, algo así como: «inventa y aprende 
durante ese proceso». Son muchas las personas que albergan dudas 
respecto a esta modalidad, porque temen que los alumnos lleguen a 
elaborar ideas erróneas o marcadamente ineficientes. Aunque las 
pruebas recogidas hasta el momento sean esperanzadoras, es necesario 
seguir realizando estudios comparativos para acabar de disipar esas 
dudas. 


4. Competencias, habilidades o hábitos de la mente para el siglo XXI 


Una convicción muy difundida en el ámbito educativo es que se puede 
enseñar cualquier habilidad humana y que se puede transferir a todas 
las situaciones en las que ésta se considere como algo relevante. Este 
es el tema de base de la corriente pedagógica que aboga por las 
habilidades de orden superior, que actualmente se vuelve a proponer 
con la expresión de «competencias para el siglo XXD». En general, 
existe un acuerdo sobre algunos puntos entre quienes estudian el 
aprendizaje siguiendo este planteamiento (extensible a todos aquellos 
que empleen un enfoque cognitivista). Los acuerdos son los siguientes: 
las habilidades humanas están determinadas por dimensiones 
múltiples (innatas y ambientales), la posibilidad de enseñar las 
habilidades se puede estudiar a nivel experimental y la transferencia 
de las habilidades cognitivas es un proceso complejo. 


Una de las corrientes que discuten el planteamiento centrado en las 
habilidades es la de los hábitos de la mente ( habits of mind). Uno de 
los defensores del movimiento 


educativo centrado en la promoción de la enseñanza de las 
habilidades de orden mental superior, Arthur Costa  (http:// 
www.artcostacentre.com), ha propuesto esta perspectiva 
identificando, junto a Bena Kallick, dieciséis distintos hábitos de la 
mente. El hábito mental difiere de la habilidad porque se configura 
como una tendencia a actuar del individuo, una caracterización 
constante que guia el comportamiento intelectivo del sujeto (Costa y 
Kallik, 2007:7). Algunos hábitos, como por ejemplo: «Pensar y 
comunicar con claridad y precisión» se parecen, en su formulación, a 
una habilidad, pero otros son, decididamente, de naturaleza distinta, 
como por ejemplo: «Persistir, esforzarse en ser rigurosos, hallar el lado 
cómico de una situación, escuchar con comprensión y empatía y 
pensar de forma flexible». 


El término «consciencia» suele ser recurrente en este planteamiento, al 
que se le añade el tipo de hábito mental a perseguir. Desplazar el 
énfasis de las habilidades a los hábitos de la mente puede tener dos 
ventajas: en primer lugar, le restituye su complejidad al ejercicio de 
enseñar a pensar, superando un cierto exceso de tecnicismo propio de 
las teorías educativas ingenuas. El método estándar para enseñar una 
habilidad o una competencia, en el aula incluye la demostración y la 
práctica. Este planteamiento funciona en muchos casos, pero no es 
una manera eficaz de actuar cuando se trata de desarrollar, por 
ejemplo, la creatividad, el pensamiento crítico, la colaboración y otros 
tantos hábitos de la mente. 


La segunda ventaja consiste en el hecho de que cuando las personas 
trabajan en torno a los hábitos de la mente, lo hacen de forma distinta 
a cuando trabajan en las habilidades. Reconocen que dicho trabajo 
requiere de tiempo y de una vigilancia constante, pero que un 
planteamiento educativo que se centre en la comunidad es más 
potente que uno que se centre en el individuo y que la extensión de 
los hábitos de la mente más allá del contexto comportamental en el 
que se han aprendido es una tarea muy compleja de establecimiento 
de vínculos. 


5. Desarrollo de trayectorias profesionales que se basen en las habilidades 
de los individuos para contribuir a la creación colaborativa de 


conocimiento 


Una práctica emergente en la Knowledge Creating Company (Nonaka y 
Takeuchi, 1995:46) es la de incluir personas con talento y brindarles 
tiempo y recursos para contribuir a la mejora de la organización de la 
empresa y hacer frente a los desafíos de la globalización. Lo ideal sería 
que toda persona hiciera lo que se le dé mejor, canalizando sus 
propios esfuerzos de la mejor manera posible de cara a la 
organización. 


Desde el punto de vista del trabajador, perseguir dicho ideal significa 
crear su propia trayectoria laboral, basándola en el desarrollo de una 
serie de habilidades que, además, 


tendrán un valor fundamental en toda organización en la que se 
integre. Esta idea de ayudar a los alumnos a desarrollar su propio 
talento distintivo no es nueva. Es evidente, por ejemplo, en el área de 
investigación en torno a las inteligencias múltiples (Gardner, 
1987:29). Aun así, descubrir y desarrollar las habilidades que hacen 
que las contribuciones a cualquier organización sean únicas requiere 


un análisis pormenorizado. Esto es posible, en particular, si se 
considera que existen actividades que son comunes a distintos tipos de 
trabajo, orientados a la creación de conocimiento. 


Un ejemplo de ello es participar en encuentros basados en la 
resolución de un determinado problema o en el desarrollo de ideas. 


Es posible observar cómo los participantes brindan una serie de 
contribuciones, que se pueden identificar de entre las siguientes: 
plantear cuestiones estimulantes, hallar respuestas a preguntas en 
Internet, explicar, teorizar, emplear analogías, plantear hipótesis para 
identificar posibles causas de los problemas, desarrollar mejoras para 
un proyecto, presentar críticas constructivas, usar diagramas para 
comunicar y analizar, negociar y persuadir, colaborar en el trabajo 
con el conocimiento, anticipar problemas, reafirmar el punto de vista 
de los demás, combinar ideas aparentemente no vinculadas entre sí, 
producir planes realistas o buscar soluciones alternativas a los 
problemas. Es posible observar que los miembros de dicho equipo 
tienden a ofrecer, después, el mismo tipo de contribuciones en 
encuentros que giran en torno a distintos temas. Esta reiteración del 
tipo de intervención hace que la constribución de cada miembro del 
equipo sea peculiar. Es necesario desarrollar actividades de 
investigación para captar la relevancia que tiene la habilidad en 
cuestión a la hora de proporcionar una contribución distintiva en un 
contexto organizado dentro del marco del desarrollo de la trayectoria 
profesional de cada sujeto. 


El análisis que hemos realizado nos confirma en la necesidad, presente 
en los sistemas educativos y formativos, de ponerse en diálogo con los 
cinco elementos que hemos delineado. Es necesario para poder 
abandonar definitivamente modelos de transmisión de conocimiento 
que tienden a producir, en los alumnos, un conocimiento inerte, que 
resulta inútil fuera del contexto escolar. Solo mediante la asunción de 
dicha perspectiva se podrá poner en marcha un modelo educativo 
capaz de preparar a las personas para vivir en la civilización de la 
creación de conocimiento. 


La institución escolar como comunidad que construye conocimiento 


La necesidad de elaborar modelos educativos capaces de ponerse en 
relación con el escenario de la civilización de la creación de 
conocimiento comporta la adopción de una visión de tipo 
constructivista-social, que sostiene la necesidad de desarrollar 
procesos creativos. Dicha asunción comporta, además, el pasar de una 
visión del aprendizaje que 


se basa en el sujeto a una visión basada en la comunidad que lleva a 
cabo una actividad de investigación. Para examinar las implicaciones 
de dicho desplazamiento de perspectiva tomaremos en consideración 
dos modelos que operan desde hace tiempo en esa dirección. El 
primero ( Knowledge Creating Company) de Nonaka y Takeuchi (1995), 
se focaliza en este contexto organizativo empresarial y nos ayuda a 
comprender cómo se da, en los contextos profesionales, el proceso de 
creación de conocimiento, en vistas a la anticipación del cambio y la 
innovación. El segundo ( Knowledge Building Community), elaborado 
por Bereiter y Scardamalia (1999) atañe al contexto escolar y nos 
ayuda a entender cómo repensar la escuela en los términos de una 
comunidad de construcción de conocimiento. 


El modelo de la «Knowledge Creating Company» de Nonaka y Takeuchi 


Nonaka y Takeuchi (1995) presentan una distinción epistemológica 
entre dos tipos de conocimiento: el conocimiento tácito y el 
conocimiento explícito. El conocimiento explícito está codificado, está 
representado y es transferible de un individuo a otros a través de un 
artefacto material, como un libro o una filmación, o directamente, a 
través de una conversación o de una clase. El conocimiento tácito, en 
cambio, está impreso en la experiencia individual de forma latente e 
implica creencias personales, perspectivas y sistemas de valores 
individuales. Dado que los conocimientos tácitos mo son ni 
codificables ni transformables en objetos comunicativos, es necesario 
realizar ciertas acciones capaces de convertirlos en conocimientos 
explícitos, a través de un proceso de organización y creación de 
conocimiento. 


Es fundamental en este modelo la división en cuatro niveles que 
operan en dicho proceso creativo-organizativo: el individual, el 
grupal, el organizacional y el inter-organizacional. Según ambos 
autores, el conocimientos se crea y se transforma en un proceso que 
sigue una espiral ascendente: la espiral se desarrolla en cuanto la 
interacción entre el conocimiento explícito y tácito, y pasa de los 
niveles inferiores (los dos primeros) a los superiores (los dos últimos). 
La interacción entre conocimiento explícito y conocimiento tácito 
permite identificar cuatro fases de conversión del conocimiento en el 
citado proceso. 


Socialización (del individuo al grupo). Es un proceso que consiste en 
compartir el 1. 


conocimiento tácito, a través de la puesta en común —que se da al 
llevar a cabo experiencias de colaboración entre los miembros del 


grupo— de modelos mentales y habilidades técnicas. 


Exteriorización (del grupo a la organización). Es un proceso mediante el 
cual se 2. 


explicita el conocimiento tácito, en forma de metáforas, analogías y 
conceptos. La exteriorización es, precisamente, la clave de la creación 
de conocimiento, porque 


es a partir del conocimiento tácito como se crean nuevos conceptos. 
De este modo, una vez creados los conceptos explícitos, es posible 
construir modelos. 


Combinación (de la organización a la inter-organización). Es un proceso 
de ordenación 3. 


de los conceptos, que permite conectar e intercambiar conocimientos 
explícitos. 


Los individuos intercambian y combinan conocimientos, valiéndose de 
distintos instrumentos y actividades como documentos, encuentros y 
redes informáticas; la reconfiguración de las informaciones a través de 
la creación de relaciones o la categorización puede conducir a nuevas 
formas de conocimiento. 


Interiorización (de la inter-organización al individuo). Consiste en la 
transformación 4. 


del conocimiento explícito en conocimiento tácito. De hecho, para que 
tenga éxito un proceso innovador dentro de una organización, es 
necesario que el nuevo conocimiento explícito y codificado sea 
interiorizado por los individuos de la organización misma. La 
interiorización es un proceso que puede darse a través del learning by 
doing, el aprender haciendo. La conversión será más fácil cuanto más 
activamente se manipule el conocimiento, representado por artefactos 
materiales, por ejemplo, documentos o manuales. 


Cuando las experiencias, que suelen madurarse a través de la 
socialización, la exteriorización y la combinación, son interiorizadas por 
el individuo bajo la forma de modelos compartidos o de competencias 
técnicas, éstas devienen un bien útil para la organización. Llegados a 
este punto, estamos de nuevo ante la presencia de un conocimiento 
tácito, en el que se puede entrelazar, nuevamente, el proceso creativo, 
que avanza en un espiral ascendente de nuevos conocimientos. 


En el modelo de Nonaka y Takeuchi se hallan las condiciones para que 


pueda crearse un espiral del conocimiento dentro de toda 
organización; éstas son: intencionalidad organizativa, autonomía, caos 
creativo y redundancia. 


Nonaka y Takeuchi describen la intencionalidad organizativa como una 
orientación consciente de la propia acción en pos del logro de 
objetivos. En este sentido, los autores hacen una observación 
fundamental: en vez de confiarse únicamente al pensamiento y a los 
comportamientos individuales, la organización puede tratar de 
reorientarlos y promoverlos favoreciendo los esfuerzos colectivos. 


Hablando de autonomía, los autores describen la organización como un 
sistema capaz de auto-organizarse. Estos hacen referencia a 
experiencias positivas de innovación en contextos en los que la tarea 
de crear algo que sea nuevo se confía a equipos de trabajo que 
autodefinen las tareas y las reglas con el fin de alcanzar, de forma más 
eficaz, el objetivo final establecido por la organización. 


La utilidad del caos creativo hace referencia al hecho de que a menudo, 
la innovación se da en concomitancia con momentos de ruptura; esto 
es: cuando las maneras habituales de pensar se ven interrumpidas por 
la intervención de una fluctuación, que obliga a un incremento de la 
interacción con el mundo externo e interno para poder crear nuevos 
conceptos. 


La última condición es la de la redundancia: dar informaciones que 
vayan más allá de las demandas operativas inmediatas de los 
miembros de la organización. La redundancia es contemplada como el 
instrumento para la creación de una conciencia compartida dentro de 
la organización, que se basa en un amplio y repetido acceso a la 
información que sea necesaria y esté disponible para abordar las 
actividades. 


Nonaka y Takeuchi han aportado varios ejemplos de la importancia de 
la externalización del conocimiento tácito en la innovación de 
empresas japonesas. 


Partiendo de la observación del desarrollo de algunos productos por 
parte de las grandes corporaciones japonesas habían notado que estos 
procesos, antes incluso de llegar a la realización técnica, comportaban 
procesos de creación y transformación de los conocimientos. De 
hecho, según ambos autores, el éxito de las organizaciones 
productivas japonesas se basa en su capacidad y experiencia en la 
creación contínua de conocimiento organizativo (Nonaka y Takeuchi, 
1995:63), entendida como la capacidad de una organización, en su 


conjunto, para crear nuevos conocimientos, de difundirlos entre su 
equipo y de traducirlos en productos, servicios y sistemas. 


Si éste es el escenario de las organizaciones en las que se desarrolla la 
esfera del trabajo y a las que deben aludir los sistemas educativos, 
resulta evidente que el proceso de plantear hipótesis pueda 
considerarse como un punto estratégico en el contexto escolar. De 
hecho, empleando el esquema de los autores japoneses, podemos 
considerar la construcción de hipótesis durante una investigación 
como una actividad que implica dos fases del modelo: una fase de 
socialización del los conocimientos tácitos que los alumnos tienen 
sobre un determinado problema y una fase de exteriorización, en el 
momento en el que los conocimientos tácitos intercambiados llegan a 
codificarse en forma de una hipótesis explícita de trabajo en común en 
el grupoclase. 


A través de la participación en el proceso de construcción de hipótesis 
en grupo, cada alumno se integra activamente en el proceso de 
construcción de conocimiento del grupo mismo y experimenta esos 
procesos de innovación creativa con los que, además, se encontrará 
después en la esfera laboral y profesional. 


El modelo de la «Knowledge Building Community» 


El modelo de la Knowledge Building Community (KBC, de ahora en 
adelante), desarrollado durante estos últimos años por Marlene 
Scardamalia y Carl Bereiter (1999) se propone transformar la escuela: 
ésta adopta la fisonomía de una comunidad en la que cada sujeto tiene 
la responsabilidad de desarrollar el conocimiento de forma 
colaborativa y no como un fin en sí mismo, sino en tanto que sea útil 
dentro de la comunidad, así como en la vida cotidiana. Bereiter y 
Scardamalia, al presentar su idea, hacen referencia a la distinción que 
hizo el filósofo Popper (1972:156) entre tres mundos distintos. 


De hecho, Popper identifica un «Mundo 1», constituido por los 
elementos de la realidad física y material; un «Mundo 2», que 
concierne al conocimiento personal del 


«Mundo 1» y por tanto, entendido como sistema de representaciones 
existente en la mente de los individuos; y, finalmente, un «Mundo 3» 
que es propio del conocimiento, entendido como un sistema de ideas 
compartido entre diversas personas que la comunidad social puede 
manipular. Dicho en otras palabras: la cultura de una sociedad. 


Bereiter critica las teorías del aprendizaje que no tienen en cuenta el 


«Mundo 3», en las que se contempla el aprendizaje como una 
acumulación de informaciones en la mente humana, que se concibe, 
por tanto, como un archivo de conocimientos. La referencia a Popper 
permite una distinción conceptual entre aprendizaje ( learning), 
inherente al conocimento individual («Mundo 2») y construcción del 
conocimiento ( knowledge building), relativa al ámbito de las teorías y 
de las ideas de la comunidad (Bereiter, 2002:256). En el aprendizaje, 
la mejora cognoscitiva se da a nivel individual, mientras que en la 
construcción del conocimiento se constata a nivel social. Es, 
precisamente, esta dimensión social la que permite que el sujeto 
mejore en materia de sus propios conocimientos, no solo individuales, 
sino también y sobre todo, comunitarios. Desde la óptica de la KBC, 
por tanto, debemos hablar de procesos de construcción del 
conocimiento y no solo de un aprendizaje entendido como el núcleo 
de la actividad del centro educativo. La aplicación de este 
planteamiento en el campo de la educación consiste en implicar al 
alumnado, de forma temprana, en el proceso de creación del 
conocimiento, sin esperar a haberles transmitido una serie de 
competencias instrumentales (escribir, leer, calcular) que solemos 
considerar como requisitos sine qua non, necesarios para este tipo de 
actividad. 


La clase, redefinida como Knowledge Building Community, se implica en 
actividades que van orientadas a la producción de ideas y que tienen 
un valor para cada uno de sus miembros y, más en general, para la 
comunidad social más amplia de la que forma parte. Los participantes 
de una KBC asumen la responsabilidad del proceso de construcción de 
conocimiento, en el que se implican a través de actividades discursivas 


que tienen como resultado no la memorización de informaciones, sino 
el progresivo refinamiento de las ideas y la construcción de teorías 
cada vez más complejas, relativas a temas y a problemas que están 
vinculados, a su vez, con los objetivos curriculares que hay que 
perseguir. En este proceso, cada alumno es miembro de un grupo de 
investigación y el profesor asume la tarea no de transmitir 
informaciones, sino de contribuir a organizar los procesos de 
investigación con la clase. 


Scardamalia (2002:76) define doce principios para construir el 
entorno ( setting) adecuado para una KBC. 


Conocimiento de la comunidad como responsabilidad colectiva ( 
Community Knowledge, 1. 


Collective Responsability). En una KBC, los participantes no se limitan a 


aprender nociones de forma individual, sino que asumen la 
responsabilidad de favorecer el progreso de todos en la comprensión 
del problema sobre el que está trabajando el grupo. En el momento en 
el que cada participante pone a disposición de los demás el 
conocimiento que ha construido, contribuye al avance del 
conocimiento que está a disposición de la comunidad. 


Uso constructivo de fuentes fidedignas [ Constructive Use of Authoritative 
Sources). En la 2. 


KBC, los participantes seleccionan fuentes reales y actuales 
(periódicos, páginas web, filmaciones), revisan que sean fiables y las 
utilizan para conseguir datos útiles para su actividad de construcción 
del conocimiento. Estas son asumidas como expresiones del estado 
actual del conocimiento sobre un determinado problema de 
investigación, y, de todos modos, se consideran como susceptibles de 
mejora. 


Evaluación transformativa y distribuida [ Embedded and Transformative 
Assesmen t). La 3. 


evaluación en una KBC es parte intergrante del trabajo de progreso del 
conocimiento. La comunidad se implica en la evaluación de las ideas 
producidas y de las estrategias empleadas, en pos de su mejora. Esta 
evaluación se distribuye entre todos los miembros de la comunidad y 
se pone en práctica en todas las actividades, permitiendo la 
supervisión continua del trabajo desarrollado por la comunidad 
misma. 


Democratización del conocimiento [ Democratizing Knowledge). Todos los 
participantes 4. 


de una KBC participan en la definición de los objetivos de la 
comunidad y las modalidades de trabajo, apoyando a los demás 
compañeros, de modo que en todos ellos se desarrolle un sentido de 
pertenencia en relación a los progresos obtenidos por el grupo en 
materia del conocimiento. 


Activación Epistémica ( Epistemic Agency). Dentro del marco de un 
planteamiento 5. 


basado en la construcción de conocimiento, los participantes 
movilizan sus propias energías para mejorar las ideas que existen en 
torno a un determinado tema, adquiriendo una comprensión cada vez 
más profunda del asunto. Estos asumen la responsabilidad directa del 
desarrollo del conocimiento de la comunidad, concurriendo para 


definir problemas de investigación, estrategias de trabajo y 
expresando su evaluación continua respecto al proceso emprendido. 


Negocian una adaptación entre las ideas personales y las de los demás: 
los alumnos presentan sus puntos de vista contrapuestos y activan y 
sostienen los progresos en el conocimiento, en vez de seguir 
pasivamente la dirección trazada por los demás. 


Diversidad de ideas ( Ideas Diversity). Cuando se trabaja en la 
construcción del 6. 


conocimiento, la diversidad de ideas contribuye a crear una tensión 
dinamica y, en consecuencia, un ambiente rico en el que poder 
desarrollar las ideas que han emergido bajo una forma nueva y que 
son más refinadas. La coherencia entre distintas ideas se alcanza a 
través de un debate progresivo: se puede hablar de un ciclo de 
desarrollo propiamente dicho que se desplaza desde la diversidad de 
ideas hacia la construcción de una perspectiva coherente, mediante su 
refinamiento progresivo. 


Mejorabilidad de las ideas ( Improvable Ideas). Partiendo de un 
planteamiento de 7. 


construcción del conocimiento, las ideas no se analizan según una 
lógica de verdadero-falso, sino que todas se tratan como un material 
susceptible de mejora. 


Los participantes trabajan para aumentar su calidad, su coherencia y 
su utilidad. 


En ese sentido, se adopta el punto de vista del Design Mode. 


La construcción de conocimiento como un proceso persuasivo ( Pervasive 
Knowledge 8. 


Building). Normalmente, en la escuela, el trabajo orientado a una 
producción creativa se confina en espacios limitados, que usualmente 
se sitúan siempre después de un trabajo orientado al aprendizaje de 
los conceptos esenciales que sirven al desarrollo curricular. En dicho 
espacio, se realizan pequeñas actividades de investigación en las que 
las tecnologías y otros dispositivos especiales sirven de estímulo a 
dicho trabajo creativo, que aun así, sigue siendo algo marginal 
respecto al trabajo académico global. El trabajo creativo, dentro de un 
planteamiento KBC, permea todo el trabajo escolar y se convierte en la 
praxis habitual incluso fuera del contexto escolar. 


Ideas reales, problemas auténticos [ Real Ideas, Authentic Problems). En 
una KBC, el 9. 


punto de partida de la actividad es la identificación de problemas 
reales que existan en materia de conocimiento. Esto lo realizan los 
alumnos, que se esfuerzan por comprender el mundo. Utilizan ideas 
reales y complejas, no simplificadas ad 


hoc, como sucede a veces en los manuales escolares. El trabajo 
creativo con las ideas se apoya en un aprendizaje más fiable, mientras 
que lo contrario parece no haberse demostrado; el mero aprendizaje 
como fin en sí mismo raramente conduce a la creación de 
conocimiento nuevo. 


Puntos de síntesis superior ( Rise Above). En la KBC el Rise Above es un 
instrumento 10. de trabajo muy importante; se trata de un 
instrumento conceptual basado en un proceso de tipo dialéctico, que 
se basa en la convicción de que la manera más constructiva para llegar 
a un acuerdo respecto a ideas que divergen entre sí, no consiste en 
decidir cuál perderá y cuál vencerá o en llegar a un acuerdo, sino en 
la creación de una nueva idea que conserve el valor de las ideas que 
en origen se hallaban en competición, mientras que se superan sus 
incompatibilidades y se alcanza un nivel superior de síntesis. 


Debate centrado en la construcción de conocimiento [ Knowledge Building 
Discourse). 


11. Dentro de una KBC, los participantes participan en un tipo de 
debate que pretende obtener como resultado la progresiva mejora de 
las ideas de partida y la construcción de unas teorías cada vez más 
complejas en torno a los problemas que presenta el objeto de estudio. 
En la actividad de construcción de conocimiento, el discurso sirve 
para identificar los problemas compartidos y las lagunas de 
comprensión, así como para que el conocimiento común supere al 
conocimiento individual. El discurso, tanto en la interacción 
interpersonal como en la actividad mediada por el ordenador es, por 
tanto, un instrumento fundamental para la investigación dirigida al 
progresivo refinamiento de las ideas. 


Progresos simétricos en materia de conocimiento ( Symmetric Knowledge 
Advancements). 


12. En la KBC se parte del supuesto de que la competencia dentro de 
la comunidad y entre las distintas comunidades, se halla distribuida. 
Por eso los grupos de trabajo de una clase están fuertemente 


interconectados: la simetria en el progreso en materia de 
conocimientos es el resultado del hecho de que el intercambio de 
ideas que se da entre las personas puede favorecer, en todos y cada 
uno de los participantes, el desarrollo de sus propios conocimientos. 
Cada participante que se implica en el abordaje de un problema de 
investigación, en el momento en el que pone a disposición de todos los 
miembros el conocimiento que construye, está contribuyendo al 
progreso de los demás. 


El modelo de la KBC ha sido empleado de forma muy amplia por parte 
de un gran número de instituciones educativas y profesionales para 
guiar a los alumnos y a los profesores por la senda de las actividades 
de investigación colaborativa (Bereiter, 2002). 


También se ha empleado en la formación profesional en contextos 
socio-sanitarios (Russell y Perris, 2003). 


El aspecto más relevante del modelo en relación a la construcción de 
hipótesis, es que dicho proceso se da de forma orgánica dentro de una 
actividad de investigación en la que la clase se concibe como una 
verdadera comunidad de investigación. 


Los doce principios que hemos descrito y que rigen el modelo 
contribuyen a crear la cultura y a proyectar las condiciones 
organizativas adecuadas para que esto se pueda dar, realmente. En el 
próximo capítulo veremos de qué modo se puede dar, mediante un 
esquema epistemológico de referencia para la actividad de 
investigación y dos actividades centrales en la construcción y 
verificación de hipótesis, el debate y el análisis de textos. 


Extraído de Enrico Franceschini, La ecuación resuelta tras 140 años. «La 
Repubblica», 5 de marzo de 2008. 
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SEGUNDO CAPÍTULO 

Cómo formular hipótesis en la escuela 

Nosotros contemplamos el mundo a través del lenguaje 
DARIO ANTISERI 


En el presente capítulo analizaremos el Modelo de Investigación 
Progresiva, MIP, ( Progressive Inquiry Model), un modelo de trabajo 
elaborado por unos investigadores finlandeses que describe de forma 
eficaz la forma de operar de una comunidad que construye 
conocimiento. Por tanto, analizaremos dos actividades que pueden 
integrarse en dicho esquema y que juegan un papel crucial a la hora 
de formular hipótesis: la discusión y el análisis de textos guiados por 
hipótesis. La primera actividad emplea el conflicto socio-cognitivo 
como modalidad de formulación y elaboración de hipótesis partiendo 
de los conocimientos que los alumnos poseen. La segunda actividad 
permite a los alumnos elaborar las hipótesis formuladas mediante el 
cotejo de informaciones provenientes de fuentes fidedignas. 


Un esquema necesario de referencia: el caso del Modelo de 
Investigación Progresiva Asumir la idea de una comunidad que 
construye conocimiento como modelo para organizar la actividad en 
una clase en la escuela o en el instituto tiene importantes 
implicaciones para nuestra reflexión en torno a la generación de 
hipótesis. La primera de estas implicaciones atañe a una concepción 
del conocimiento que lo contempla como un patrimonio dinámico que 
hay que manipular, analizar de forma crítica y crear: un patrimonio 
que está, por tanto, en continua evolución y que crece gracias a las 
posibilidades de exploración de nuevas hipótesis interpretativas sobre 
un determinado problema. 


La segunda implicación tiene que ver con la necesidad de poner en 
marcha un esquema epistemológico, que cumpla una función 
orientadora y que sitúe la formulación de hipótesis entre las acciones 
clave que hay que llevar a cabo en el proceso de construcción de 
conocimiento. 


Un ejemplo interesante del esquema de este tipo es el desarrollado por 
algunos investigadores finlandeses de la Universidad de Helsinki 


(Rahikainen, Lallimo y Hakkarainen, 2001) en referencia a la 
investigación cognitiva y a las prácticas educativas. Esto está —como 
declaran los mismos autores— fuertemente vinculado con el modelo 
de la Knowledge Building Community de Bereiter y Scardamalia y con el 
planteamiento de la investigación interrogativa de Jaakko Hintikka 
(1999). Definido como “Modelo de Investigación Progresiva”, dicho 
esquema se concibió para facilitar la 
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participación, en profundidad, en un proceso de investigación, que 
anima a los alumnos a actuar como si fueran una serie de expertos que 
trabajan activamente con el conocimiento. 


El modelo se ha implementado tanto en escuelas como en otras 
instituciones educativas y profesionales. Pretende explicar cómo se da 
la construcción de conocimiento dentro de un grupo y se basa en la 
metáfora de la comunidad de científicos que, mediante la 
investigación conjunta, construyen conocimiento sobre un 
determinado tema (Fig. 2.1). 


Fig. 2.1. El Modelo de Investigación Progresiva (extraído de 
Rahikainen, Lallimo y Hakkarainen, 2001). 


El proceso de construcción colaborativa de conocimiento se basa en el 
problem solving, en el que la capacidad de los alumnos por identificar 
las preguntas que impulsan la investigación y tratar de proporcionar 
una explicación a los problemas juega un papel crucial. La 
participación en la investigación progresiva está normalmente 


vinculada a ambientes de aprendizaje colaborativo que se apoyan en 
el empleo de ordenadores, que brindan sofisticados instrumentos para 
sostener el proceso de investigación y compartir el conocimiento que 
se elabora allí. 


Analicemos con mayor detalle cada uno de los elementos del esquema. 
1. Crear el contexto adecuado 


El punto de partida del proceso de investigación es la creación de un 
contexto de actividad en el que los problemas de investigación se 
puedan anclar en principios conceptuales que sean centrales para el 
dominio del conocimiento en el que se pretende 


actuar. Dichos problemas deben además estar relacionados con 
situaciones reales de la vida de los alumnos. La creación del contexto 
cumple también una función motivacional: debe ayudar a los alumnos 
a entender por qué son importantes las temáticas propuestas y tienen 
un valor, comprender y fomentar su implicación cognitiva para 
resolver dichos problemas. Es necesario que los temas a partir de los 
que se extrapolan los problemas sean lo suficientemente complejos y 
multidimensionales como para que éstas se puedan abordar desde 
distintos puntos de vista. 


2. Plantear problemas de investigación 


En ausencia de un problema de investigación no puede haber un 
proceso real de investigación. Esto es particularmente evidente en la 
enseñanza que se basa en modelos de trabajo de tipo transmisivo, en 
los que los problemas de investigación están, prácticamente, ausentes. 
En cambio, en los modelos basados en la construcción de 
conocimiento, las cuestiones que se generan se convierten en objetivos 
de trabajo y por tanto guían y regulan el proceso de investigación. Es 
más, cuando son los mismos alumnos quienes las generan, estas tienen 
un valor especial en el proceso de investigación, en tanto que se 
vinculan en mayor medida con sus necesidades en materia de 
conocimiento. Cuestiones que buscan explicaciones sobre el cómo y el 
porqué (por ejemplo: «¿Por qué estalló la Revolución Francesa?») son 
muy relevantes en la investigación progresiva, mientras que preguntas 
de respuesta cerrada, informaciones inherentes a los hechos, por 
ejemplo, «¿Dónde estalló la Revolución Francesa?», tienden a producir 
fragmentos de conocimiento y a limitar las posibilidades de 
elaboración cognitiva. Los progresos de la comprensión a menudo 
emergen a través de la actividad de problem solving conceptual, como 
es el caso, por ejemplo, de problemas que emergen de lagunas de 


conocimiento, teorías en conflicto o fenómenos no estudiados. Si bien 
sea oportuno que el profesor prepare el marco general en el que se 
desarrolla el proceso, es esencial que sean los alumnos quienes se 
impliquen en el proceso de formulación de las cuestiones de 
investigación. 


3. Crear teorías o formular hipótesis de trabajo 


Un importante aspecto de la actividad de investigación y que es, al 
mismo tiempo, la condición sine qua non para que se dé la 
comprensión de los conceptos, es la generación de conjeturas 
propiamente dichas, hipótesis, teorías o interpretaciones para el 
fenómeno en cuestión, que actúa como objeto de la investigación. La 
construcción de hipótesis y conjeturas guía a los alumnos para que 
empleen sistemáticamente su propio bagaje de conocimientos, para 
realizar inferencias que amplien su comprensión y para que se hagan 
conscientes de sus propias concepciones intuitivas. La investigación 
progresiva se orienta hacia la facilitación de la externalización de 
dichas concepciones intuitivas (guiando, por ejemplo, a los alumnos 
para que escriban sus ideas), asumiéndolas como 


objetos de debates colaborativos. Las explicaciones intuitivas 
generadas antes de obtener la información científica inherente a las 
mismas hacen accesibles las propias concepciones y las concepciones 
científicas, y hacen que sean significativas para los alumnos. Es 
esencial evaluar de forma crítica las ideas, que emergen así como un 
reflejo del progreso de la investigación dentro de la comunidad de 
aprendizaje. 


4. Evaluación crítica 


La evaluación crítica del conocimiento elaborado está ligada a la 
necesidad de analizar los progresos que se dan en la investigación 
progresiva de forma constructiva. A la hora de evaluar si la 
investigación progresa de forma eficaz y en qué grado lo hace, la 
comunidad trata de examinar la fuerza y la debilidad de las distintas 
explicaciones e identifica las contradicciones que están presentes en 
las mismas, los vacíos de conocimientos y las limitaciones del poder 
de las explicaciones de tipo intuitivo. La evaluación ayuda a la 
comunidad a dirigir y a regular los esfuerzos cognitivos conjuntos 
hacia la búsqueda de nuevas informaciones, que contribuirán al 
progreso de la comprensión compartida. 


5. Investigar y profundizar en los conocimientos 


El proceso de investigación guiado por cuestiones (expresadas en 
forma de preguntas para las que se busca una respuesta) brinda una 
guía heurística en la búsqueda de nueva información científica. No se 
pueden realizar progresos considerables en la investigación sin 
adquirir nuevas informaciones o conducir experimentos, recoger datos 
o emplear informaciones provenientes de la bibliografía. Además, no 
se puede gestionar una amplia cantidad de informaciones sin contar, 
como punto de referencia y como criterio de selección, precisamente, 
con estas cuestiones de investigación, que guían y circunscriben el 
proceso de construcción de conocimiento. Gracias al hecho de someter 
a examen un problema o una teoría intuitiva con la ayuda de nuevas 
informaciones, el alumno puede tomar consciencia de la inadecuación 
de sus suposiciones o de que éstas contienen asunciones implícitas que 
hay que verificar. Los conceptos explicativos y las teorías cumplen un 
papel significativo en la comprensión de problemas complejos cuando 
éstos están ligados a la vida real. 


6. Desarrollar y profundizar en los problemas 


Al enfrentarse a situaciones pragmáticas de problem solving se suele 
empezar generando cuestiones y tratando de formular teorías, antes de 
disponer de toda la información necesaria. En consecuencia, el 
proceso de investigación empieza con cuestiones muy generales que 
no se han especificado y con teorías preliminares de trabajo. Una 
condición crítica para el progreso es que el alumno centre su atención 
en mejorar su 


propia teoría, identificando cuestiones más específicas. El proceso de 
investigación avanza gracias a la transformación progresiva de esas 
cuestiones, que al principio son más amplias y menos específicas, pero 
que van reformulándose en forma de cuestiones subordinadas y, 
frecuentemente, más específicas. La naturaleza dinámica de la 
investigación se basa, en última instancia, en la generación de 
explicaciones intuitivas. 


Recoger ulteriores informaciones científicas permite el acceso a 
nuevas cuestiones de investigación, que posiblemente no se 
anticiparon al principio de la investigación. A través de las cuestiones 
subordinadas, el alumno se acerca, paso a paso, a la respuesta a las 
grandes cuestiones iniciales. 


7. Construir nuevas teorías 


La generación de cuestiones más específicas y el disponer de nuevas 
informaciones pueden llevar a la formulación de una teoría que sea 


más eficaz respecto a la inicial y, paralelamente, la identificación de 
nuevas cuestiones, a su vez, puede llevar a poner en marcha un nuevo 
ciclo de investigación. 


Todas las actividades en las que se articula la investigación deben 
compartirse con el resto de investigadores. Los progresos en la 
investigación se pueden explicitar mediante la puesta en común de los 
recursos cognitivos distribuidos, que suelen quedar en latencia y que 
en cambio, gracias a esta modalidad de trabajo, pueden activarse a 
través de la interacción social. El desarrollo del conocimiento se da 
también gracias a los esfuerzos de colaboración para hacer que 
aumente la comprensión que se comparte. Las contradicciones, las 
incoherencias, las limitaciones y las explicaciones se convierten, a 
través de la interacción social, en un material que el alumno puede 
elaborar porque se le estimula a percibir las conceptualizaciones desde 
distintos puntos de vista. La comprensión conceptual en profundidad 
se ve favorecida también por el ejercicio que supone explicar un 
determinado problema a sus propios compañeros. Cuando un alumno 
se halla en la tesitura de tener que explicar su propio punto de vista a 
sus iguales, de hecho, debe esforzarse, a nivel cognitivo, para 
especificar sus ideas, explicar sus propias convicciones y organizar y 
reorganizar sus propios conocimientos. A través de este tipo de 
proceso, tiende a emerger la falta de comprensión del alumno —si es 
el caso—, que se convierte en algo que se puede resolver. Existe, 
además, un creciente corpus de evidencias que muestran que la 
diversidad cognitiva y la distribución de las competencias promueven 
el progreso en los conocimientos y el crecimiento cognitivo. 


La distribución de los esfuerzos cognitivos permite a la comunidad ser 
más flexible y alcanzar mejores resultados que de otro modo no serían 
posibles. 


En definitiva, muchos estudios indican que los grupos compuestos por 
miembros que tienen competencias distintas, pero que se superponen 
parcialmente, son más eficaces e innovadores que aquellos grupos con 
competencias más homogéneas. 


El Modelo de Investigación Progresiva es un instrumento que puede 
ayudar a los profesores a hacer que sus alumnos se esfuercen en su 
papel de expertos del conocimiento. El modelo se ha formulado como 
un instrumento que proporciona una estructura epistemológica para el 
aprendizaje y la construcción de conocimiento. Un aspecto central del 
modelo es el de hacer de las ideas y de los progresos en el 
conocimiento el centro de la investigación tanto por parte de los 
profesores como por parte de los alumnos. El proceso de la 


investigación progresiva puede, además, integrarse fácilmente con los 
experimentos y actividades prácticas en la escuela y en varios campos 
de investigación. Nos interesa subrayar la necesidad de que el profesor 
cree situaciones en las que se permita a los alumnos generar, a través 
de un proceso de negociación, cuestiones de investigación que sirvan 
de guía para la misma. Además se subraya la importancia de favorecer 
un proceso de elaboración de hipótesis, que se denominan, quizás con 
un énfasis excesivo, «Teorías de trabajo», en relación a dichas 
cuestiones. 


Dichas hipótesis se someten de forma explícita a un proceso de 
evaluación crítica para así llegar a una síntesis que identificará cuáles 
se someterán a un proceso de comprobación. Ambos momentos se 
configuran como modalidades de trabajo en Design Mode (retomando a 
Bereiter), en las que (haciendo referencia a Nonaka y Takeuchi) el 
conocimiento tácito de cada uno se explicita y se combina mediante 
procesos de negociación constructiva en el grupoclase. Es, 
precisamente, en la generación de las hipótesis a partir de problemas 
que se puede hallar el elemento distintivo que favorece en los alumnos 
la conciencia de estar trabajando en un proceso de construcción del 
conocimiento. De hecho, ese proceso implica la evaluación y el 
análisis crítico de las fuentes, a la búsqueda de informaciones que se 
puedan validar; unas acciones que requieren una fuerte activación y 
participación por parte de los alumnos. 


Un aspecto importante del proceso descrito es, ciertamente, la 
publicación de los resultados de la investigación realizada por los 
alumnos. Los resultados obtenidos sirven así, no solo para el propio 
aprendizaje, sino que se ponen a disposición de la comunidad por 
entero, más allá de la clase. Dicha puesta en común puede vehicularse 
a través de presentaciones o registros del proyecto en forma de 
murales, artefactos o presentaciones orales o multimedia, que 
contribuyen a que los participantes exterioricen y esclarezcan sus 
propias ideas. Aun así, es importante recordar que un producto que 
obtenga un efecto y que tenga un buen aspecto no garantiza que el 
proceso de investigación haya tenido éxito; y ésta es una confusión 
que suele darse. Es necesario constatar que las ideas de la comunidad 
han progresado realmente durante el desarrollo de la actividad de 
investigación. 


En las próximas páginas examinaremos dos actividades que se insertan 
en el cuadro trazado por el Modelo de Investigación Progresiva, 
centradas en el trabajo con la siguiente hipótesis: el debate y el 
análisis de textos guiado por hipótesis. 


El debate, una actividad importante para construir conocimiento 


Repensar el grupo clase desde la perspectiva de una comunidad de 
investigación implica atribuirle un fuerte valor a una actividad capaz 
de encarnar una comprensión de tipo constructivista y social del 
aprendizaje: el debate orientado a la co-construcción (esto es, a la 
construcción colectiva) del conocimiento. La matriz teórica de 
referencia de esta relectura de la actividad de debate se puede 
identificar con las ideas de Vygotsky (1978:84), que apuntan a que la 
actividad cognitiva individual se desarrolla mediante formas cada vez 
más complejas cuando se lleva a cabo con los demás, sean éstos 
compañeros o adultos más expertos. Estos pueden realizar una acción 
de scaffolding. De hecho, son los demás quienes pueden extender, con 
su acción, nuestra zona de desarrollo próximo, es decir: darnos el 
impulso para actuar en el límite de nuestras competencias. De nuevo 
son los demás quienes, brindándonos todo tipo de apoyo ( scaffold, 
precisamente) para nuestra actividad de pensamiento, pueden 
favorecer la elaboración de las ideas y el aprendizaje de nuevos 
conocimientos. 


Lipman (1991) explica muy bien este fenómeno e identifica cincos 
modos específicos a través de los cuales la interacción discursiva o de 
debate se revela como central a la hora de promover el aprendizaje: 


* Escuchar al otro con respeto. 
+ Tratar de identificar las asunciones del otro. 


+ Retarse recíprocamente a explicar las opiniones que no se han 
argumentado. 


* Construir las propias ideas partiendo de las de los demás. 
* Ayudar a los demás a derivar inferencias de lo que se ha dicho. 


Estas premisas permiten definir el debate como una actividad en la 
que la clase va articulando un razonamiento colectivo, relativo a un 
determinado problema. Es el profesor quien gestiona el debate con 
objeto de favorecer una serie de actividades socio-cognitivas: la 
expresión de hipótesis y puntos de vista personales, el 
posicionamiento en base a argumentaciones, el conflicto socio- 
cognitivo y las negociaciones necesarias para su superación. Las 
potencialidades que implica el conflicto socio-cognitivo, entendido 
como motor para la elaboración colaborativa del conocimiento, se 
emplean raramente 


en la escuela: generalmente, los profesores no consideran los 
intercambios entre los niños como un recurso para el aprendizaje. 


En las interacciones espontáneas entre iguales que se dan dentro y 
fuera de la escuela los niños discuten realmente, argumentan y 
presentan opiniones discordantes, que tratan, en cierto modo, de 
conciliar. En los intercambios comunicativos dirigidos por los 
profesores, en cambio, no se prevén momentos de debate real en los 
que puedan emerger conflictos entre las distintas ideas. Así entendido, 
el debate es distinto de los demás usos de la comunicación que se dan 
en el aula; se aleja del examen oral, que se configura como una 
actividad discursiva, cuyo objetivo es obtener de los alumnos una serie 
de respuestas predefinidas a las preguntas que el profesor plantea, que 
controla el turno de la interacción, y se aleja también de otras 
situaciones conversacionales, como por ejemplo la del circle-time. De 
hecho, en el debate, se da una actividad socio-cognitiva orientada 
hacia un objetivo muy preciso (el análisis de un problema del 
conocimiento y la elaboración de hipótesis), mientras que en la 
conversación prevalece una mayor atención a la expresión de 
contenidos de naturaleza afectivo-relacional, orientado a crear un 
clima positivo. 


En este sentido, la realización en clase de un debate requiere, por 
parte del profesor, la garantía de una serie de condiciones 
organizativas específicas  (Pontecorvo,  Ajello,  Zucchermaglio, 
2004:76): 


1. La realización de una experiencia compartida. Es posible, por ejemplo, 
utilizar una actividad de laboratorio, una lectura o la visita de un 
experto que hable sobre un tema general; actividades que brinden al 
alumno un área común de significados, sobre la que puedan efectuar 
distintas interpretaciones. 


2. La identificación de un problema que haya surgido de la experiencia. El 
problema se considera real si permite la exploración de más de una 
hipótesis de solución o de interpretación, que requieran una 
negociación de significados. 


3. El cambio de las reglas de participación en la comunicación. El profesor 
no controla la sucesión de los turnos de palabra y no expresa 
comentarios evaluativos respecto a las respuestas de los alumnos. Deja 
que sean ellos mismos quienes tomen libremente la palabra. En ese 
caso es más probable que la comunicación pase de ser unidireccional 
(de los alumnos al profesor y viceversa) a ser circular (de alumno a 
alumno). 


4. La gestión del profesor está orientada a favorecer que todo el mundo 
exprese su propio punto de vista. Esto se da mediante una particular 
estrategia comunicativa del profesor, que comprende «movimientos 
comunicativos» específicos y permite y otorga un valor al 


conflicto socio-cognitivo, para estimular a los alumnos para que 
produzcan argumentaciones. 


Examinemos ahora más detenidamente estas cuatro condiciones para 
entender cómo funciona exactamente un debate orientado a la co- 
construcción de conocimiento. 


1. Realización de una experiencia compartida 


Se trata de escoger, por parte del profesor, un tema que permita más 
de una lectura interpretativa y del que puedan emerger problemas que 
se planteen en el debate. Si, por ejemplo, se decide hablar del cambio 
climático, dicho contenido tendrá que analizarse desde más de una 
perspectiva, inherentes a las distintas áreas geográficas en las que se 
verifica, la relevancia otorgada a los efectos de dicho cambio sobre los 
equilibrios naturales, sobre las personas y sobre las especies animales 
y vegetales, la referencia a los distintos sistemas de causa y 
consecuencia, o bien haciendo referencia a puntos de vista e intereses 
contrapuestos (los ambientales frente a los económicos, etc.). Se trata, 
por tanto, de identificar varios niveles de análisis de un mismo 
fenómeno, que dispongan las condiciones para una actividad de 
construcción de conocimiento. 


En un primer momento, la experiencia concreta que hay que realizar 
conjuntamente (siguiendo con el ejemplo, podría tratarse del 
visionado de un documental que muestre en qué consisten los cambios 
climáticos y qué efecto tienen en distintos ámbitos) permite que cada 
miembro de la clase perciba cuál es la significación del tema del que 
se están ocupando. La focalización en los efectos, personalmente 
tangibles, cumple, principalmente, una función de motivación. En 
segundo lugar, ésta permite empezar a manipular cognitivamente el 
tema del que emergerá el objeto a debate y generar, individualmente, 
las ideas que se pondrán en juego. En definitiva, esto permite contar 
con un área compartida de significados en la que se activa la 
comparación. La experiencia común también puede llevarse a cabo 
formando grupos de trabajo con distintas directrices, favoreciendo así 
lecturas diferenciadas; podemos proponer que durante el visionado del 
documental un grupo se ocupe de señalar los efectos del cambios 
climático sobre las personas, otro sobre las especies animales, otro 
sobre las especies vegetales y otro sobre los elementos abióticos del 


ambiente. Esta condición se corresponde con la que en el Modelo de 
Investigación Progresiva se señala como acción de organización del 
contexto. 


2. Identificación de un problema que haya surgido de la experiencia 


Una vez llevada a cabo una experiencia común, no basta con proponer 
que los alumnos hablen juntos en clase para activar un debate. Si, en 
el ejemplo que hemos escogido, tras el visionado del documental, se 
hablara de la experiencia que se ha realizado, 


probablemente asistiríamos a una suerte de narración a múltiples 
voces, una co-narración: los alumnos expresarían sus observaciones, 
que se configurarían como una yuxtaposición de informaciones, quizás 
con algún intento de integración de las mismas, pero sin llegar a una 
forma efectiva de razonamiento colectivo. En realidad, faltaría un 
problema en torno al que debatir, que sirviera como activador del 
debate. El problema, entendido así, es algo que se sitúa a un nivel 
cognitivo superior respecto a la experiencia realizada, dado que 
plantea una cuestión que es capaz de hacer que los alumnos vayan 
más allá de su zona de desarrollo próximo. 


Respecto al ejemplo citado, el profesor puede decidirse entre dos 
modalidades de trabajo. La primera prevé que se desarrolle una 
actividad preliminar orientada a identificar junto a los alumnos un 
problema sobre el que debatir. Dicha actividad puede desarrollarse 
también en parejas o en pequeños grupos e implica: 


— La petición, por parte del profesor, a cada pareja o a cada grupo, que 
señalen un problema sobre el que haya que profundizar en relación a 
la temática planteada; por ejemplo, pidiéndoles que completen una 
frase como la que sigue: «Quisiera entender...» 


o «Nos preguntamos...». 


—- La recogida de los problemas propuestos y su análisis para 
identificar conjuntamente posibles semejanzas, relaciones O 
integraciones. 


— La elección negociada del problema sobre el que girará el debate. 


La segunda modalidad de trabajo prevé la posibilidad de que sea el 
profesor quien proponga el problema en el que se centrará el debate. 
En el caso del ejemplo del que estamos hablando, el profesor podría 
pedirles a los alumnos que formulasen hipótesis en torno a las causas 
del cambio climático que existen en la actualidad o en torno a posibles 


estrategias que se podrían poner en marcha para paliar sus efectos. 


La identificación de un problema anima a los alumnos a reelaborar y a 
relacionar mediante nuevos nexos las informaciones recogidas durante 
la experiencia y a ponerlas en juego de una forma también nueva. La 
definición de un problema abierto, en torno al que, por tanto, se 
puedan elaborar distintas hipótesis sobre sus causas o sobre sus 
posibles soluciones, permite activar una situación de conflicto socio- 
cognitivo que estimula la comparación entre ideas, la asunción de 
distintas posiciones y la necesidad de argumentar los posicionamientos 
expresados hasta llegar, en el grado que se pueda, a negociar una 
síntesis compartida. 


3. Cambio de las reglas de participación en la comunicación 


La puesta a punto de un debate comporta un cambio de las reglas 
comunicativas respecto a las situaciones de conversación que suelen 
darse en clase. La estructura de la comunicación cambia, en tanto que 
los alumnos ya no se dirigen de uno en uno al profesor, respondiendo 
a sus preguntas o esperando que éste evalúe cada una de sus 
intervenciones, sino que éstos se pueden dirigir también a los demás 
alumnos, sobre todo si están implicados con ellos en la discusión de 
sus respectivos argumentos. Como ya hemos dicho, el profesor 
renuncia a controlar la sucesión de los turnos para dejar que los 
alumnos tomen la palabra siguiendo el desarrollo del razonamiento. 
Este cambio introduce, generalmente, una cierta desorientación entre 
los alumnos, puesto que éstos suelen haberse acostumbrado a no 
intervenir hasta que lo indique el profesor, pero en general no les 
suele costar adaptarse rápidamente a la novedad. 


El hecho de que se trate de una estructura comunicativa distinta hace 
que sea necesario el desarrollo de ciertas competencias por parte de 
los alumnos. Hay que hablar, en primer lugar, de competencias 
relacionales: emplear una modalidad de intervención que sea 
agradable y no ofensiva, esperar el propio turno, no monopolizar la 
atención y no alterarse frente a las opiniones que sean distintas a la 
propia. Parecen necesarias también competencias de tipo lingúístico 
dirigidas a expresar correctamente, a nivel verbal, el propio 
pensamiento, empleando términos apropiados para hacerse entender. 


Finalmente, resultan importantes también las competencias de tipo 
comunicativo: los alumnos, para hacerse entender por parte de los 
compañeros y el profesor, deben ser capaces de asumir el punto de 
vista del otro, escuchar a sus propios interlocutores y tratar de 
persuadirlos de su propia posición mediante sus argumentaciones. 


4. Gestión del profesor, orientada a favorecer la expresión del punto de 
vista de todos También la guía del debate por parte del profesor se 
caracteriza por estar orientada a facilitar el desarrollo de un 
razonamiento colectivo en torno al problema que se somete a examen. 
Dicha guía prevé una estrategia que emplea ciertos movimientos, 
como por ejemplo la técnica del espejo, las preguntas que lleven a 
clarificar las argumentaciones o la explicación, resumir los puntos o 
pedir la réplica a una afirmación expresada por alguien con 
anterioridad. 


La técnica del espejo o del reflejo es una particular forma 
comunicativa que consiste en la repetición, por parte del profesor, de 
un acto lingiístico producido por un alumno. 


Dicha repetición no contiene ni una interpretación ni una evaluación, 
sino que tiene como objetivo principal animar al alumno a proseguir 
en la articulación de su propio pensamiento. Por ejemplo, si un 
alumno interviene en el debate en torno a cómo contrarrestar el 
cambio climático diciendo: «en mi opinión, tendría que haber menos 
coches, porque el humo provoca ese efecto que... es como si la tierra 
se convirtiera en un invernadero que nunca se ventilara», el profesor 
podría reflejarlo diciendo: 


«entonces, tu idea es que debería reducirse el número de coches para 
reducir el efecto invernadero y favorecer la circulación del aire». El 
alumno puede verificar si se ha entendido su intervención y, por tanto, 
decidir si desarrollar el argumento o, tal vez, aclarar un poco más sus 
ideas. 


La técnica del espejo puede tener también otras funciones: 


— Permitir al profesor verificar si ha comprendido bien lo que el 
alumno ha expresado 


— Dar al alumno la posibilidad de repetir o reformular actos 
lingúísticos que tengan un significado poco claro. 


— Dar a los demás compañeros la posibilidad de comprender mejor, o 
de darse cuenta de que no han entendido, gracias a la repetición del 
profesor. 


— Focalizar la atención del grupoclase sobre un argumento en el que 
sería útil profundizar y que en cambio corre el riesgo de ser pasado 
por alto. 


— Acercar entre sí distintas informaciones brindadas por un mismo 


alumno o por dos alumnpos distintos, que pueden vincularse entre sí. 


Un ulterior movimiento comunicativo, también importante, atañe a las 
preguntas que buscan una aclaración o una explicación. El primer tipo 
de pregunta se da cuando quien guía el debate plantea una cuestión 
relativa a una intervención anterior para lograr una clarificación o una 
especificación. En el ejemplo antes mencionado, podría ser: «¿qué 
intentas expresar cuando dices que la tierra se convierte en una 
especie de invernadero?» El segundo tipo de pregunta la emplea quien 
guía el debate cuando plantea una demanda de información relativa a 
una intervención anterior pero que se dirige a obtener una 
explicación. En el ejemplo citado sería: «¿cómo provocaría el humo 
que la tierra se convierta en un invernadero?» 


Otro acto comunicativo útil por parte del profesor consiste en resumir 
la situación; esto es, señalar los pasajes más importantes del 
razonamiento colectivo que se ha desarrollado, haciendo una síntesis 
de las tesis contrapuestas que han emergido en torno al problema. Este 
acto permite a los alumnos ser conscientes del proceso que han 
llevado a cabo y volver sobre los distintos aspectos que han surgido. 


Resulta igualmente útil que el profesor, tras haber resumido o en 
concomitancia con una nueva intervención por parte de un alumno, le 
pida a la clase una réplica, por ejemplo, con la pregunta «¿estáis todos 
de acuerdo?» Se trata de una técnica comunicativa que es, en general, 
muy eficaz para estimular a tomar la palabra a quienes no comparten 
la misma opinión, para que generen así opiniones contrarias. 


En definitiva, una ulterior intervención estratégica del profesor atañe 
a la introducción de datos discrepantes, una intervención que puede 
realizar cuando se da cuenta de que una determinada hipótesis que 
está generando un consenso corre el riesgo de ser muy dominante o de 
orientar el desarrollo del pensamiento en direcciones que no son 
pertinentes. Quien guía propone así datos que provocan un conflicto 
socio-cognitivo en relación con las hipótesis a las que se les ha 
otorgado validez. 


Por tanto, en el debate, la clase se configura como una entidad dotada 
de una inteligencia colectiva distribuida, que articula un razonamiento 
y Opera como una comunidad de investigación que, mediante la 
interacción, desarrolla el conocimiento común que existe sobre un 
determinado problema. 


Si recordamos la actividad de debate enmarcada dentro del Modelo de 
Investigación Progresiva, presentado en el apartado anterior, podemos 


imaginar distintos usos del debate, en relación al trabajo con las 
diversas hipótesis. El profesor puede emplearlo como actividad de 
apertura de un trabajo sobre el tema (por ejemplo, debatir sobre el 
cambio climático y sus efectos), para analizar los conocimientos de 
base de los alumnos (fase de la investigación: organizar el contexto) y, 
como hemos visto, formular conjuntamente problemas de 
investigación (presentar problemas de investigación). Se puede 
emplear como instrumento de desarrollo de la actividad (por ejemplo, 
tras el visionado de un documental, para debatir sobre las relaciones 
entre las causas y las consecuencias del cambio climático), en las que 
formular unas hipótesis (denominadas 


«teorías de trabajo» en el esquema del Modelo de Investigación 
Progresiva) sobre las que girará el proceso de investigación. 


El debate también se puede utilizar, finalmente, para socializar los 
resultados del proceso de investigación que se ha llevado a cabo a 
través de grupos de trabajo. Por ejemplo, debatir sobre las posibles 
intervenciones planteadas para abordar el problema del cambio 
climático en ese determinado ambiente e identificar nuevos problemas 
(desarrollar y profundizar en los problemas según el esquema del 
MIP). En todos los casos indicados puede ser útil visualizar los 
resultados del debate recurriendo a mapas o esquemas que reflejen los 
resultados alcanzados en términos del conocimiento que se ha 
elaborado, y que sean de fácil acceso durante las fases sucesivas de la 
actividad. 


Esta modalidad de trabajo comporta, naturalmente y en primer lugar, 
repensar cómo se proyecta la actividad didáctica, ya no centrada en 
contenidos que haya que transmitir, sino en problemas que hay que 
investigar y testar. Es necesario, además, repensar también la 
evaluación de la misma, en tanto que se requiere la creación de 
instrumentos capaces de tener en cuenta esta perspectiva, y criterios 
capaces de evaluar no solo el nivel de aprendizaje que se ha alcanzado 
a título individual, sino también el conocimiento colectivo que se ha 
elaborado y la eficacia de la interacción social 


orientada a la comprensión y a la argumentación que los alumnos han 
puesto en marcha durante los debates. 


El análisis de textos guiado por hipótesis 


Así como el debate puede considerarse como una actividad que resulta 
particularmente útil cuando se trata de formular hipótesis sobre un 
determinado problema, hay otra actividad que puede ponerse en 


práctica en la construcción y elaboración de estas: el análisis 
colaborativo de un texto, realizado en grupo reducido. La interacción 
discursiva que puede generarse en un grupo de pequeñas dimensiones 
(4/5 alumnos) representa, de hecho, como el debate en grupo grande, 
un particular recurso por las potencialidades que ofrece de cara al 
trabajo con el conocimiento. Wegerif y Mercer (1996:51) han 
estudiado el tipo de intervenciones que los niños emplean cuando 
trabajan en grupo reducido para resolver problemas. Los autores han 
identificado tres tipologías principales de intervención: 


1. Las intervenciones de disputa. Se caracterizan por el desacuerdo entre 
los participantes, las decisiones se toman de forma individual y se 
expresan mediante breves afirmaciones y réplicas. 


2. Las intervenciones acumulativas. Se caracterizan por constituir una 
suma de ideas y opiniones que se exponen sin argumentar. Los 
miembros del grupo proponen una opinión tras otra sin explicar las 
razones y cada participante tiende a mostrarse condescendiente con el 
resto del grupo o, al menos, a evitar el debate. 


3. Las intervenciones de exploración. Están constituidas por 
intervenciones críticas pero constructivas que conducen a los 
participantes a tomar en consideración las ideas de los demás 
miembros del grupo. Las sugerencias se ofrecen mediante 
consideraciones conjuntas, que pueden someterse a objeciones 
justificadas y relacionadas con hipótesis alternativas; por tanto, el hilo 
del pensamiento se hace visible en el razonamiento. 


Dichas intervenciones son esenciales para que la comunicación y el 
trabajo en torno a un determinado problema sean eficaces. 


La actividad de lectura y comprensión del texto se concibe, en 
particular desde el punto de vista cognitivista que se centra en la 
metacognición, como una actividad de problem solvin g (De Beni, 
Cornoldi, Carretti, Meneghetti, 2003:29): el lector se halla en la 
tesitura de tener que escoger la estrategia más eficaz, frente a un 
determinado objetivo de aprendizaje, que le permita extraer 
significados del texto que sean útiles. Al explorar dicha actividad de 
trabajo, nos interesa mostrar cómo es posible desplazar el enfoque 
desde una simple comprensión que tenga como objetivo el aprendizaje 
de un determinado contenido, a una actividad de construcción del 
conocimiento centrada en 


un problema de investigación. Nos interesa, además, entender de qué 
forma dirigir esta operación, no hacia una actividad de lectura 


gestionada individualmente, sino empleando el grupo reducido, 
preparado para favorecer una interacción discursiva que se caracterice 
(volviéndonos a referir al esquema de Wegerif y Mercer) por sus 
intervenciones de exploración. 


Nuestro discurso parte de la técnica del Reciprocal Teaching, 
desarrollada por Brown y Palincsar (1989:394) en el ámbito del 
proyecto de las Communities of Learners. Dicha técnica se propone 
emplear modalidades colaborativas de debate en grupo, orientadas a 
la comprensión y al estudio de un texto escrito. El procedimiento 
consiste en que el profesor guíe al grupo de alumnos en una actividad 
de lectura y debate sobre los contenidos de un pasaje que éstos 
deberían comprender entre todos. La persona que guía la actividad 
puede ser el profesor, en las primeras fases de implementación de la 
actividad, pero dicho rol después se atribuirá a un alumno del grupo 
mismo. Los debates son libres, pero deben contener cinco actividades 
recursivas: hacer previsiones, leer, plantear preguntas, brindar 
aclaraciones y resumir. Podemos decir que dichas actividades 
representan la estrategia eficaz de un lector experto; su articulación en 
un trabajo en grupo tiene como objetivo hacer visibles los procesos 
cognitivos, favorecer una práctica compartida de los mismos y que 
ésta se apoye, de forma recíproca, en la interacción, de modo que 
permita su progresiva interiorización por parte de todos los 
participantes. 


El pasaje que es objeto de estudio se divide en cinco párrafos. Quien 
guía la actividad, tras haber leído en voz alta el título del texto, 
empieza el debate preguntando a los miembros del grupo cuáles serán, 
según ellos, los contenidos principales del pasaje (realizar 
previsiones). A esto le sigue una actividad de lectura en silencio e 
individual del primer párrafo. Entonces, la persona que guía la 
actividad plantea preguntas en torno a lo leído, con el objeto de 
comprobar que todos lo hayan entendido; el debate que sigue sirve 
para ofrecer aclaraciones sobre las respuestas incompletas y los puntos 
más oscuros que han surgido durante las respuestas. Entonces, quien 
guía la actividad resume las principales informaciones que han 
emergido y le cede su rol a otro miembro del grupo, que invita a los 
compañeros a realizar previsiones sobre el siguiente párrafo, y así 
sucesivamente. 


Antes de emplear esta técnica es necesaria una fase de entrenamiento, 
en la que los alumnos puedan observar una simulación, realizada por 
el profesor en su rol de guía, y un grupo de alumnos, y después 
debatir sobre el procedimiento para esclarecer las posibles dudas que 
surjan. En una segunda fase del entrenamiento el rol del profesor pasa 


a cada uno de los alumnos del grupo, sucesivamente, mientras que el 
resto de la clase adopta el papel de observador. El entrenamiento 
concluye con un debate sobre 


qué elementos han favorecido y cuáles han obstaculizado el debate 
dentro del grupo, para hallar soluciones que permitan superar los 
obstáculos que se han identificado. 


El objetivo de esta técnica es doble: por un lado, comprender el texto 
sobre el que se trabaja, y por el otro adquirir y refinar el dominio de 
las estrategias propuestas. Las cinco actividades coordinadas por quien 
guía la actividad sirven, de hecho, como un modelo de estrategia de 
estudio que se presenta ante el grupo y que, como ya se ha 
mencionado, se va interiorizando gradualmente. A través de dicha 
estrategia cada alumno puede mejorar su propia comprensión del 
texto, pero también aprender a controlar sus propios procesos de 
aprendizaje. Por ejemplo, si tras haber leído y planteado las 
preguntas, la persona que guía se da cuenta de que no es capaz de 
resumir, esta información sobre su propio proceso de comprensión le 
permitirá poner en marcha una serie de modificaciones de su 
estrategia que le lleven a la resolución de dicha dificultad. 


El estudio de Brown y Palincsar (1989:398) muestra que el empleo de 
esta técnica produce resultados netamente positivos, sea tanto con los 
alumnos con dificultades como con aulas muy heterogéneas, siempre y 
cuando se cuide la fase de entrenamiento, en la que se prepara a los 
alumnos para utilizar las cinco actividades y desempeñar el rol de 
guía. 


Hasta aquí hemos descrito un empleo de la técnica centrada en los 
objetivos de aprendizaje. ¿Pero cómo varía la situación si se trabaja 
desde la vertiente de la construcción del conocimiento? El nudo 
central del discurso atañe, propiamente, a la construcción de hipótesis 
y a la utilización del texto para su progresivo refinamiento. En otras 
palabras, y siguiendo el esquema del Modelo de Investigación 
Progresiva, podemos decir que el problema de investigación se analiza 
de forma preliminar mediante una actividad de debate, dirigida a la 
formulación de hipótesis por parte de los alumnos sobre la base de su 
propio patrimonio de conocimientos y que el texto puede emplearse, 
posteriormente, como una fuente de información que se puede 
consultar, modificar, enriquecer para elaborar, ulteriormente, las 
hipótesis que se han formulado respecto al problema que es objeto de 
investigación. 


Retomando el planteamiento del Design Mode, ilustrado en el capítulo 


anterior, no se trata de decidir en base al texto consultado si la 
hipótesis de partida es verdadera o falsa, sino que se trata de 
considerar las nuevas informaciones recogidas para decidir cómo 
mejorarla. Entonces, podemos imaginar que la técnica del Reciprocal 
Teaching se integre en el debate realizado con toda la clase o en 
grupos reducidos, y que los problemas de investigación se formulen en 
forma de preguntas a las que se trata de dar respuesta. Las hipótesis 
que surgen del debate son, por tanto, el punto de partida para el 
análisis del texto y constituyen su guía. Es oportuno volver a modular 
las premisas 


del Reciprocal Teaching desde esta perspectiva, redefiniendo los roles 
previstos desde una óptica de investigación. 


En la segunda parte del libro, que se dedica a las experiencias 
prácticas (en especial en el Capítulo 5), brindaremos un ejemplo de la 
aplicación de esta reinterpretación del Reciprocal Teaching que 
mencionamos. 


El papel del profesor 


El cuadro que hemos esbozado muestra el escenario de una escuela 
que promueve un trabajo activo con el conocimiento, que se basa en el 
desarrollo de actividades de investigación que implican a los alumnos. 
Dicho cuadro requiere, necesariamente, repensar también las 
competencias que se atribuyen al profesor. 


El reciente debate en torno al perfil profesional del profesor en nuestra 
sociedad del conocimiento, recientemente expuesto por Grion 
(2008:38), puede representarse mediante la propuesta de Perrenoud 
(2002:10) que utiliza, en su abordaje, la noción de competencia, 
entendida como la capacidad de movilizar distintos recursos 
cognitivos para hacer frente a un cierto tipo de situaciones (podríamos 
añadir que profesionales). 


Dicha definición insiste en cuatro aspectos principales: 


* La competencia no está constituida por saberes, prácticas o actitudes, 
entendidas como entidades separadas, sino que moviliza, de forma 
integrada, dichos recursos. 


* Dicha movilización es pertinente en relación a una situación 
específica, podríamos decir que «situada» en un contexto. 


+ El empleo de la competencia en dicha situación se da a través de 
operaciones mentales complejas, organizadas en un esquema de 


pensamiento que permite planificar y realizar una serie de acciones 
adaptadas a la situación. 


* La competencia profesional se construye a través de la formación, 
pero también a través de la experiencia cotidiana de situaciones de 
trabajo, gracias a una acción reflexiva en torno a las mismas. 


A partir de estas afirmaciones, Perrenoud (2002:18) identifica las 
siguientes 10 macro-competencias, que parecen particularmente 
significativas, contempladas a la luz del panorama sociocultural 
actual: 


1. Organizar y generar situaciones de aprendizaje. 

2. Gestionar los progresos en el aprendizaje. 

3. Idear y hacer que se desarrollen dispositivos de diferenciación. 
4. Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo. 

5. Trabajar en grupo. 

6. Participar en la gestión de la escuela. 

7. Informar e implicar a los padres. 

8. Servirse de las nuevas tecnologías. 

9. Enfentarse a los deberes y a los dilemas éticos de la profesión. 
10. Gestionar la propia formación continua. 


Cada macro-competencia se describe en relación a una tarea que hay 
que abordar en el contexto profesional actual y se articula en micro- 
competencias que podrían, a su vez, descomponerse en elementos de 
base (saberes, prácticas y actitudes) que se consideran como un todo 
integrado. Cada micro-competencia puede analizarse para identificar 
los esquemas de pensamiento que permiten su traducción operativa en 
una situación. 


Podemos añadir al esquema de Perrenoud, sobre la base de lo que se 
ha presentado hasta ahora, otra competencia que podríamos definir 
como: activar la clase como una comunidad de investigación. Podemos 
articular dicha competencia en cinco micro-competencias que se 
integran entre sí: 


a) Construir y proponer a los alumnos un esquema epistemológico del 


proceso de investigación. 


El esquema epistemológico puede configurarse como el esquema de 
pensamiento externalizado, del que habla también Perrenoud, en el 
que se identifican las principales acciones en secuencia que el profesor 
propondrá a los alumnos y que describen el proceso de construcción 
de conocimiento. Esto se traduce en la proyección de una serie de 
unidades de trabajo, suficientemente amplias y flexibles como para 
que puedan modificarse en el transcurso de su realización. Además, el 
esquema, una vez presentado a los alumnos, constituye un mapa de 
referencia para el desarrollo del proceso mismo. 


b) Proyectar y gestionar actividades de debate. Los debates tienen, 
sustancialmente, la función de favorecer la identificación de 
problemas de investigación y la elaboración de hipótesis, que 
constituyen los activadores del proceso de investigación. Dicha 
proyección implica la preparación de un setting adecuado, la propuesta 
de experiencias preliminares de carácter preparatorio, la identificación 
previa de las competencias comunicativorelacionales de los alumnos 
con el fin de prever trainings oportunos en caso de que se identifiquen 
carencias. 


c) Proyectar y gestionar el análisis de textos guiado por hipótesis en grupos 
reducidos. El análisis de textos, en la acepción que aquí se presenta, no 
se limita a la mera comprensión del contenido, sino en un trabajo muy 
selectivo respecto a las información que contiene. El profesor debe 
saber proyectar y conducir una actividad en la que brinde los scaffold 
oportunos, que prevean tanto las secuencias de acciones que se 
pondrán en marcha como la distribución en roles integrados dentro 
del grupo. Como 


veremos más adelante, dichos scaffold pueden adoptar la forma de 
instrucciones escritas en tarjetas de guía, distribuidas entre los 
distintos miembros de los grupos mismos. 


También es tarea del profesor formar grupos que sean capaces de 
colaborar, desarrollar trainings con el fin de desarrollar competencias 
relacionales que sean útiles para la colaboración y supervisar a través 
de la observación la eficacia de trabajo de dichos grupos. 


d) Utilizar la tecnología como apoyo para el proceso de investigación. Los 
instrumentos tecnológicos basados en el ordenador pueden ofrecer, a 
una clase que actúe como una comunidad de investigación, al menos 
tres tipos de recursos: la posibilidad de hallar una enorme cantidad de 
información sobre los temas investigados (en el formato web o en la 


Wikipedia, por ejemplo); la posibilidad de poner en marcha 
colaboraciones a distancia de tipo sincrónico (chats y mundos 
virtuales) y asincrónicos (mail, foro, etc.); la posibilidad de 
representar, en formato multimedia, el conocimiento desarrollado 
(hipertextos multimedia, blog, etc.). El profesor debe saber introducir 
en el esquema epistemológico que acabamos de mencionar dichas 
posibilidades, de modo que se amplíen las oportunidades de acción de 
las actividades de investigación. 


e) Proyectar y gestionar una actividad de evaluación transformativa y 
distribuida. Retomando un principio del modelo de la KCB 
(Scardamalia, 2002:76), recordemos que la evaluación en un contexto 
de este tipo es algo que forma parte del trabajo de desarrollo del 
conocimiento. En un primer nivel, el profesor debe actuar de modo 
que la comunidad se esfuerce en evaluar internamente el 
conocimiento que ha producido y las estrategias que ha utilizado. Esta 
evaluación está distribuida entre todos los miembros de la comunidad 
y se practica en todas las actividades, permitiendo la supervisión 
continua del trabajo realizado y del conocimiento que se va 
produciendo poco a poco. 


Junto a este nivel interno existe otro, externo a la actividad y centrado 
en el aprendizaje desarrollado por los miembros de la comunidad. Este 
puede implicar, junto a la gestión del profesor, también la 
participación de los alumnos. En este caso, como en el anterior, se 
trata de evaluar dos dimensiones distintas: el desarrollo de 
conocimientos, y el desarrollo de estrategias de investigación. 


El profesor puede valerse de distintos tipos de instrumentos para la 
recogida de datos. 


Puede fomentar la participación de los alumnos en oportunas rúbricas 
de evaluación (Wiggins y Mc Tighe, 1999:111), que describen los 
niveles de la competencia que hay que desarrollar, que vayan desde el 
nivel principiante hasta el experto. Pueden proponer a los alumnos 
que empleen fichas de reflexión metacognitiva con las que reflexionar 
sobre las estrategias de trabajo. Las rúbricas deben indicar a los 
alumnos cuáles son los criterios que permiten evaluar el producto o el 
rendimiento, y las fichas de reflexión metacognitiva permiten a los 
alumnos evaluar las estrategias de trabajo que 


han empleado. En ese sentido, la comparación entre las observaciones 
realizadas por el profesor y las que los alumnos han realizado de 
forma autónoma pueden permitirles a estos últimos aprender a 
autoevaluar sus propias actividades y regular su propio aprendizaje. 


En los capítulos que siguen examinaremos dichas micro-competencias 
en acción, en el marco de distintas experiencias que se han realizado, 
partiendo de la base de hacer que el grupoclase opere como una 
comunidad de investigación. 


TERCER CAPÍTULO 
Comunidad de investigación para el estudio científico en la escuela 
PROCESO DE APRENDIZAJE EN EL ÁMBITO CIENTÍFICO 


EDAD ACONSEJADA PARA LOS PARTICIPANTES: Alumnos de 
secundaria: 12-18 años. 


OBJETIVO 1. Comprender las causas y plantear hipótesis de solución 
para un determinado problema medioambiental. 


OBJETIVO 2. Utilizar un método de investigación de tipo científico. 
Introducción 


En este capítulo podemos observar cómo se implementa en la escuela 
la idea de comunidades de investigación en la práctica. Partiremos de 
una experiencia que se llevó a cabo en la red de las escuelas SeT de la 
provincia de Macerata,1 que yo mismo supervisé a nivel organizativo 
(Cacciamani, 2008:141). 


Esta acción se emprendió poniendo en juego una intervención doble: 
por un lado, poniendo a disposición de los centros educativos una 
serie de recursos tecnológicos para poder potenciar la organización 
didáctica y, por otro lado, a través de la preparación de proyectos 
formativos para los profesores en este ámbito. 


Dicho proyecto se configuró también como un intento de hacer frente 
a la situación que los informes PISA ( Program for International Student 
Assessmen t), promovidos trienalmente por la OCDE, señalaban en 
Italia. Las investigaciones PISA definen tres competencias centrales en 
el ámbito científico: 


* Identificar cuestiones de carácter científico. Esta competencia requiere 
que los alumnos reconozcan qué cuestiones pueden abordarse en 
términos científicos y cuáles son las características de la investigación 
científica. 


* Dar una explicación científica a los fenómenos. Esta competencia 
requiere que los alumnos apliquen sus conocimientos científicos a 


situaciones específicas. Eso comporta también saber describir o 
interpretar científicamente los fenómenos y predecir cambios. 


* Emplear pruebas basadas en los datos científicos. Esta competencia 
consiste en saber interpretar los datos recogidos científicamente para 
sostener afirmaciones o conclusiones. 


Observar un fenómeno 
y definir un problema 
de investigación 


Formular hipótesis 
sobre sus posibles causas y 
recoger datos de verificación 


Formular hipótesis sobre 


las posibles soluciones y verificar 
que sean practicables 
Organizar y difundir los resultados 
de la investigación 


Los datos de la investigación de la OCDE de esos años ponen en 
evidencia una situación muy seria y problemática en cuanto al 
desarrollo de dichas competencias por parte de los alumnos italianos. 
En el 2006, en cuya edición participaron 57 países en total, entre los 
cuales se contaban todos los estados miembros de la OCDE y 27 países 
más, Italia se situó en el lugar 27 de la lista. La situación reflejaba una 
emergencia que impulsó la realización de intervenciones en el sistema 
educativo italiano. 


En ese escenario se situa el nacimiento del proyecto SeT, denominado 
«Comunidad on line para el estudio científico»2. La idea central del 
proyecto, que se inspira en el modelo teórico de la Knowledge Building 
Community, es el de constituir una comunidad de investigación en 
torno a temáticas de interés científico que tengan un impacto en el 
territorio de pertenencia de los centros educativos. El proyecto hace 
referencia, en su desarrollo, a un esquema epistemológico inspirado en 
el Modelo de Investigación Progresiva (véase el capítulo 2), que prevé 
cuatro macrofases de trabajo: la identificación, por parte de la clase, 


de problemas en torno a los que desarrollar una actividad de 
investigación (partiendo de un tema común); la formulación de 
hipótesis sobre sus posibles causas y su comprobación; la formulación 
de hipótesis en torno a posibles estrategias de solución/intervención y 
su implementación; y la organización y la difusión de los resultados de 
la investigación (Fig. 3.1). 


Fig. 3.1. Esquema epistemológico del proyecto SeT. 


Con cada edición, el proyecto se pone en marcha desde el grupo de 
coordinación provincial SeT3, que identifica la financiación, define el 
área temática de la investigación, supervisa el proyecto, organiza un 
congreso final entre los alumnos y realiza una valoración de 
conclusión del proceso. En los cuatro ciclos de implementación del 
proyecto las temáticas que fueron objeto de investigación abordaron 
cuestiones de fuerte impacto social: la emergencia del agua, la 
contaminación medioambiental, la producción y distribución de los 
recursos alimentarios y la producción y utilización de energías 
renovables. En los cuatro ciclos del proyecto la partipación fue la 
siguiente: 


— En la primera edición: 382 alumnos (101 de la escuela primaria, 130 
del primer ciclo de secundaria y 151 del segundo ciclo), 24 clases, 11 
centros educativos y 38 profesores. 


— En la segunda edición: 624 alumnos (120 de primaria, 365 de 
primer ciclo de secundaria y 139 de segundo ciclo), 25 clases, 13 
centros y 32 profesores. 


— En la tercera edición: 526 alumnos (153 de primaria, 206 de primer 
ciclo de secundaria y 167 de segundo ciclo), 25 clases, 17 centros y 32 
profesores. 


— En la cuarta edición: 316 alumnos (103 de primaria, 118 de primer 
ciclo de secundaria y 95 de segundo ciclo), 20 clases, 11 centros 
educativos y 28 profesores. 


Los participantes de cada ciclo se dividieron en grupos virtuales de un 
máximo de diez clases cada uno, en los que estaban presentes distintos 
cursos para poder crear, siempre que fuera posible, una continuidad 
vertical. Cada grupo tenía a su disposición un aula virtual propia en 
un espacio virtual y común4, con tablero de anuncios, foro, espacio 
para documentos y una tutora que apoyaba el trabajo en grupo de los 
profesores y que facilitaba la interacción virtual. Cada ciclo del 


proyecto contó con dos itinerarios de trabajo interdependientes entre 
sí, que atañían a las comunidades de investigación de los profesores y 
de las clases. 


Descripción 


La descripción del proceso tiene dos partes distintas, que se 
corresponden con la actividad de dos comunidades que sostienen una 
relación de interdependencia: 


A. La comunidad de los profesores. 
B. La comunidad de los alumnos, conformada por las clases. 
A. LA COMUNIDAD DE LOS PROFESORES 


El proceso de trabajo que atañe a la comunidad de profesores está 
conformado por cuatro unidades de trabajo, que se llevan a cabo en 
parte en formato presencial y en parte a distancia (formato blended) a 
través del espacio virtual. En cada unidad, los profesores trabajan 
juntos en la proyección de una macrofase de trabajo en torno al 
esquema epistemológico del proyecto (que se reproduce en la figura 
SL 


$ U.T.1: Constitución de la comunidad de profesores y 
familiarización con el espacio virtual 


En esta primera Unidad se trabaja a nivel formativo para desarrollar 
las competencias para el empleo del espacio tecnológico que media en 
la interacción del grupo virtual. El tutor desarrolla las siguientes 
actividades: 


— Pide a los participantes que se presenten para favorecer un primer 
conocimiento recíproco. 


— Resume los elementos organizativos del proyecto, se vuelven a 
proponer las bases teóricas a las que hace referencia el proyecto, 
recuerda los objetivos y las fases de trabajo y hace referencia al 
esquema epistemológico antes mencionado. 


— Inicia un debate en torno a las expectativas de los participantes en 
torno al proyecto mismo 


Se presenta el espacio virtual y sus instrumentos: tablón de anuncios, 
foro, espacio documental, según un modelo de aprendizaje cognitivo 
dirigido a la adquisición de cierta competencia en el uso de la 


tecnología. El tutor muestra a los profesores las distintas funciones de 
este espacio y les propone que experimenten con ellas. Se exploran las 
aulas virtuales (que son distintas para profesores y alumnos) y el tutor 
muestra las acciones fundamentales que se puedan realizar con los 
instrumentos a disposición: 


— Para el tablón de anuncios: insertar un mensaje de tipo organizativo. 


— Para el foro: insertar un mensaje, leer el mensaje, responder al 
mensaje, responder a la respuesta añadiendo también un documento 
adjunto. 


— Para el espacio documental: insertar un documento adjunto. 


El tutor entonces, propone a los profesores que experimenten con el 
uso de los tres instrumentos, en particular con el foro, pidiéndoles que 
inserten un mensaje que contenga una pequeña biografía personal- 
profesional siguiendo unas preguntas que servirán de guía (del tipo: 
«el centro educativo en el que enseño es...»), a la que sigue 
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un fenómeno 


U.T.2 

Definir un 
problema de 
investigación 


U.T.3 
Presentarse 
en el espacio 
virtual 


una entrevista recíproca mediante el foro, en el que los profesores se 
pueden dirigir preguntas los unos a los otros y responderlas. 


Inicia el trabajo sobre el contenido, proponiendo una lluvia de ideas 
en torno al área temática escogida y cómo podría desarrollarse en la 
escuela o en el instituto, de modo que se da un primer intercambio de 
ideas entre los profesores. 


=$ U.T.2: Identificación del problema de investigación y puesta en 
marcha del grupo virtual 


En esta Unidad de Trabajo 2 se pone en marcha la proyección 
conjunta del proceso que se realizará con las clases. El tutor introduce 
una ficha de proyección que reproducimos 


en la figura 3.2. 


Fig. 3.2. El esquema de la proyección5. 


Como se puede ver, la ficha retoma las Macrofases del esquema 
epistemológico y las articula en distintas Unidades de Trabajo para las 
clases. Cada una de ellas se relaciona con un objetivo compartido, que 
se deriva del esquema. Es posible, cuando los profesores lo consideren 
oportuno, preparar distintas actividades para cada una de las clases, 
que difieren entre ellas en cuanto a su duración o en cuanto a los 
instrumentos que se emplearán. Dado que la proyección atañe a todo 
el grupo virtual, es necesario definir (en la última columna del 
esquema) en qué periodo se desarrollará la actividad 


en cuestión en el caso de cada unidad de trabajo, para que el proceso 
se pueda desarrollar en paralelo entre todas las clases. 


A través de un debate en torno a la proyección de las categorías del 
esquema, el tutor ayuda a los profesores a definir los elementos de la 
Macrofase 1, cuyas actividades, que describimos a continuación, 
atañen a la puesta en marcha de la investigación en clase. 


1. Introducir en las clases la temática general en los términos de un 
fenómeno a observar/estudiar. El tutor propone a los profesores que 
definan las posibles actividades que pueden diverger de una clase a 
otra y prever, por ejemplo, una clase de introducción, la visita de un 
experto en el tema, el visionado de un documental, la lectura de un 
artículo, etc. Una dimensión importante que el tutor debe tener en 
cuenta es la motivacional: la introducción debe pensarse para poner 
en evidencia la importancia y la urgencia que tiene el ocuparse de ese 
fenómeno, en relación a su relevancia a nivel natural y social. La 
descripción del fenómeno, debe abrir además posibles líneas de 


problematización; por ejemplo, si se trabaja sobre el tema del agua, es 
útil hablar del ciclo del agua, pero también de las inundaciones, de los 
tsunamis, de las periódicas crisis hídricas, de la sequía, etc. 


2. Pasar a la identificación de posibles problemas de investigación. El tutor 
les propone a los profesores que definan una serie de actividades de 
colaboración que cumplan esta función problematizadora. Pueden ser 
debates conducidos con toda la clase o trabajos en grupos reducidos 
seguidos de una síntesis basada en el debate. Tienden a ser los mismos 
profesores quienes proponen un problema o un listado de problemas 
entre los que los alumnos deben escoger. La opción de implicar a los 
alumnos en la definición del problema de investigación asegura, sin 
embargo, un mayor anclaje del mismo en los intereses propios de los 
alumnos. 


3. Poner en marcha la presentación recíproca de los alumnos en el espacio 
“online” para favorecer la constitución del grupo virtual. El tutor les 
propone a los profesores que definan juntos una propuesta de netiqueta 
(un conjunto de reglas que favorecen una comunicación virtual 
eficaz), que se presentará y se discutirá con los alumnos. La netiqueta 
debería responder a la pregunta: «¿Qué caracteriza a una buena 
comunicación en el espacio virtual?». Por ejemplo: 


— Una buena comunicación no contiene lenguaje ofensivo. 


- Si alguien te dirige una pregunta en el foro hay que tratar de 
responderla en un lapso razonablemente breve. 


— Cuando escribas en un mensaje que estás o no de acuerdo con algo, 
explica el porqué. 


— Cuando plantees una pregunta o una objeción es oportuno que 
indiques a qué te refieres; por ejemplo. «Marco ha escrito que... yo 
quisiera saber...». 


Para favorecer el intercambio comunicativo, el tutor también puede 
proponer a los profesores que hermanen las clases entre sí. Cada 
alumno, en la fase de autopresentación, planteará una pregunta a un 
compañero de la otra clase. Quien reciba la pregunta se esfuerza en 
responder en un breve lapso de tiempo. 


En correspondencia con esta Unidad de Trabajo se organizaron 
también dos clases impartidas por profesores de la Universidad de 
Macerata, partner del proyecto en una de sus fases, sobre las temáticas 
de la investigación (la contaminación medioambiental, la producción 
y distribución de los recursos alimentarios, la producción y el 


consumo de energía) y sobre las características de la interacción 
virtual. 


3 U.T.3: Proyectar el estudio de las causas del problema 


En esta tercera Unidad de Trabajo, que puede proyectarse una vez que 
se haya desarrollado la primera parte del trabajo con las clases, los 
profesores, tras haber supervisado bajo la guía del tutor el trabajo 
llevado a cabo, se concentran en definir otras cuatro actividades que 
se centren en el análisis de las causas del problema: 


— Formular, junto a los alumnos, una serie de hipótesis en torno a los 
problemas que se han identificado. También en este caso puede estar 
presente, por parte de los profesores, la tentación de sugerir o 
proponer la hipótesis que servirá de guía para la investigación. 


La tarea del tutor será poner de manifiesto la importancia de que sean 
los alumnos quienes se impliquen en el proceso de construcción de la 
hipótesis. De ese modo, podrán ser conscientes del hecho que la 
hipótesis es la generación de un posible modelo de explicación para el 
problema que se está examinando, un esquema conceptual que 
explicita las relaciones entre distintas variables que se consideran 
cruciales para la explicación misma. También en ese caso, se trata de 
proyectar conjuntamente una estructura colaborativa de actividades 
que permita dichas operaciones. Esto se hará a través de tres fases: 


* Una fase creativa: que se realizará individualmente o en pareja, en la 
que, a través de scaffolds oportunos (por ejemplo: «La causa del 
problema es, en nuestra opinión...» o considerando específicamente 
los temas de investigación: «Hay una crisis hídrica en ciernes, 
porque...») los alumnos puedan generar un abanico de hipótesis. 


+ Una fase de elección negociada: en el grupo más amplio de la clase 
se reagrupan las hipótesis que tengan elementos comunes y se escogen 
aquellas que se consideren interesantes para el trabajo. 


* Una fase de organización de los grupos de investigación: mediante la 
constitución de grupos de un máximo de 4 o 5 alumnos por clase, cada 
grupo puede escoger la hipótesis sobre la que pretende trabajar. 


— Proyectar y llevar a cabo, junto a los alumnos, la búsqueda de 
información. Esta fase de la investigación avanza mediante la consulta 
de fuentes, la puesta a punto de experimentos y la realización de 
investigaciones a través de entrevistas y cuestionarios para la 
comprobación de las hipótesis. También es importante, en este caso, 
implicar a los alumnos en la proyección de una estrategia de 


investigación. El tutor puede proponer una estructura de trabajo, que 
pasa por dos momentos: 


* Pedir a cada grupo de investigación que responda, mediante un 
breve escrito, a la siguiente pregunta: «¿Cómo se podría verificar si la 
hipótesis es correcta?». 


* Pedirles que expongan ante la clase el procedimiento investigador 
que han escogido, que se podrá debatir y mejorar entre todos bajo la 
guía del profesor. 


— Analizar los datos recogidos para extraer las informaciones que sean 
útiles a la hora de tomar decisiones respecto a la corrección y progresivo 
perfilado de las hipótesis iniciales. El tutor les propone a los profesores 
que proyecten modalidades de trabajo en clase que impliquen: 


* La confección de síntesis de los datos recogidos por parte de cada 
grupo, que permitan resumir la hipótesis estudiada, el procedimiento 
investigador que han escogido, los resultados obtenidos y las 
conclusiones que pueden extraer. 


* La presentación de dicha síntesis ante la clase y el debate en torno a 
la misma, poniéndola en relación con la hipótesis de partida. 


— Favorecer el intercambio a través del foro, dentro del grupo virtual, en 
torno a las conclusiones a las que se ha llegado en esta fase de trabajo. 
También en este caso es necesario proyectar junto a los profesores 
estructuras de trabajo que permitan que los alumnos de cada grupo de 
investigación compartan los resultados a través del foro virtual con sus 
propios compañeros. La estructura puede implicar la atribución, a un 
miembro del grupo, del papel de portavoz virtual, que se encargará de 
esta parte del intercambio virtual, después de que el grupo haya 
decidido cómo organizar dicha actividad. 


3 U.T.4: Proyectar el estudio de las soluciones al problema 


En esta Unidad de Trabajo los profesores, tras supervisar el trabajo 
desarrollado hasta el momento, se concentra en proyectar las 
actividaades relativas a la formulación de soluciones al problema 
estudiado, preparando actividades para: 


— Formular hipótesis junto a los alumnos que giren en torno a posibles 
soluciones para el problema, teniendo en cuenta las causas que se han 
identificado. 


— Proyectar y realizar con los alumnos la implementación de las soluciones 


que se han planteado; por ejemplo, recogida de informaciones, 
construcción de instrumentos, etc. 


— Evaluar si las soluciones implementadas funcionan. 


— Favorecer el intercambio en el espacio on-line, por parte de cada grupo 
virtual, en relación de las soluciones que se han identificado. 


Las estructuras de trabajo colaborativo que los profesores pueden 
utilizar son aquellas que ya se pusieron en práctica en la fase anterior, 
procediendo así —también en este caso— siguiendo un método de 
tipo hipotético-deductivo. 


3 U.T.5: Proyectar la organización y la difusión de los resultados de 
la investigación En la quinta Unidad, los profesores proyectan otras 
tres actividades con las clases, que se orientan a la evaluación y la 
difusión de la investigación. 


— Realizar con los alumnos un informe de investigación que resuma el 
proceso que se ha desarrollado. El tutor propone la definición de un 
procedimiento para la redacción de un texto (el informe) que resuma 
el proceso que se ha desarrollado y los resultados alcanzados. Dicho 
informe retoma y desarrolla la síntesis ya estructurada al final de la 
segunda Unidad de Trabajo y contiene: el problema de investigación, 
la hipótesis sobre sus causas, el procedimiento de investigación que se 
ha empleado, los resultados obtenidos, las conclusiones y, finalmente, 
la descripción de las soluciones propuestas. 


— Evaluar con los alumnos las competencias que han desarrollado 
(conocimientos y estrategias de trabajo). El tutor inicia una comparación 
de las modalidades que los profesores consideran útiles para evaluar el 
desarrollo de competencias. Esta práctica se orienta hacia el 
intercambio y la puesta en común de ideas, para favorecer un 
progreso simétrico en materia de conocimiento, más que llegar a una 
elección unitaria. De hecho hay que tener presente que las clases son 
de distintos cursos y que incluso las clases del mismo curso pueden 
haber seguido distintos procesos de trabajo. 


— Organizar la participación de los alumnos en el congreso final, en el que 
se comunicarán los resultados de la propia actividad de investigación. El 
tutor les anticipa a los profesores la estructura de base del congreso, 
que implica: 


+ Una primera parte de introducción de los trabajos, en la que se 
recuerda el objetivo del congreso y su estructura. 


* Una segunda parte de presentación de los murales de cada grupo, 
que resumen su trabajo. En distintos sitios del aula en la que se 
celebra el congreso cada una de las clases tiene a su disposición un 
lugar para exponer su propio mural, que su portavoz explicará. 


+ Una tercera y última parte que consiste en una mesa redonda, en la 
que cada clase, a través de su propio portavoz, puede realizar una 
intervención (de alrededor de 5 


minutos) en la que presentará la idea más interesante que haya 
surgido a lo largo de su propio trabajo. 


El tutor trabaja, por tanto, junto a los profesores en la proyección del 
trabajo que se realizará en clase para la construcción del mural (que 
se preparará partiendo del informe) y de la intervención que se hará. 
En esta unidad de trabajo, los profesores además esbozan juntos un 
balance del recorrido realizado, mediante un debate en torno a los 
puntos fuertes y a los más críticos y la compilación de un cuestionario 
de evaluación. La parte de la evaluación, relativa a las competencias 
desarrolladas por parte de los alumnos, la llevan a cabo los profesores 
en cada una de las clases. 


La proyección de la comunidad de profesores y la guía de las 
actividades en las clases se produce en paralelo. Su desarrollo se 
refleja en la Tabla 3.1. En la tabla, además, se han indicado las 
operaciones mentales implicadas en cada actividad, que se analizarán 
con detalle en el próximo apartado. 


TABLA 3.1 


Los procesos de trabajo de la Comunidad de profesores y de la 
Comunidad de los alumnos 


MACROFASE 
1. Definir el U.T.1 - Introducir el área 
problema de temática 
investigación U.T.2 - Identificar el problema 
de investigación 
U.T.3 - Presentarse en el 
espacio virtual 
. Estudiar las - Formular hipótesis 
causas del sobre las causas 
problema - Proyectar y realizar la 
recogida de datos 
- Analizar los datos y 
determinar si las 
hipótesis son acertadas 
- Intercambiarse los 
resultados a través del 
foro virtual 
. Estudiar las - Formular hipótesis en 
soluciones al torno a posibles 
problema soluciones 
U.T.9 - Proyectar e 
implementar las 
soluciones 
U.T.10 - Comprobar la eficacia 
de las soluciones que 
se han implementado 
U.T.11 - Favorecer el 
intercambio de 
resultado mediante el 
foro virtual 
. Organizar y U.T.12 - Construir un informe 
difundir los U.T.13 - Evaluar el proceso y las 
resultados competencias que se 
de la han desarrollado 
investigación U.T.14 - Presentar los resultados 


en el congreso final 


PROMESOREE UNIDAD DE TRABAJO OPERACIONES 
CON LAS CLASES MENTALES 


Observar 
Comprender 
Describir 
Crear 


Formular hipótesis 
Experimentar 
Comparar 
Reflexionar 
Interpretar 

Juzgar 


Formular hipótesis 
Experimentar 
Comparar 
Reflexionar 
Interpretar 

Juzgar 


Reflexionar 
Evaluar 
Producir 


Es útil subrayar que, para cada una de las cuatro macrofases (en los 
recuadros de la izquierda), la actividad se inicia dentro de la clase y se 
concluye con un intercambio entre las clases de un mismo grupo 
virtual mediante el foro o en el caso de la última macrofase, en el 
intercambio presencial durante el congreso final. 


B. LA COMUNIDAD DE LOS ALUMNOS 


En las clases se lleva a cabo la actividad de investigación previamente 
proyectada, que aquí repasamos haciendo referencia a las Unidades de 
Trabajo de los profesores. 


Brindaremos algunos ejemplos de cómo se desarrollan, tratando de 
poner en evidencia las especificidades de la implementación del 
modelo de la comunidad de investigación, inspirado en la KBC. 


1.2 MACROFASE: DEFINIR EL PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 
3 U.T.1: Introducir el área temática de estudio 


Los profesores ponen en marcha la actividad de investigación 
ofreciendo un marco teórico del tema que es objeto de investigación, 
en términos de un fenómeno que hay que observar. En esta fase, la 
motivación es de suma importancia; por ese motivo, como ya se ha 
mencionado, la presentación del fenómeno debe abrir posibles líneas 
de problematización. Resulta particularmente útil hacer visibles los 
efectos del fenómeno en cuestión, tanto a nivel macro como a nivel de 
esa micro-comunidad de la que los alumnos forman parte. 


El uso de explicaciones de introducción seguidas de debates puede 
permitir a los alumnos comprender de una forma más profunda el 
tema que se está abordando. Es precisamente la elaboración activa del 
conocimiento, basada en el debate, la que favorecerá la articulación 
de la comprensión del fenómeno. Un debate en torno al empleo de la 
energía, por ejemplo, puede hacer que se identifiquen distintas formas 
de consumo: de tipo doméstico, de tipo industrial, etc., que pueden 
configurarse como distintos contextos que habrá que examinar. 


A esto puede seguirle una fase de síntesis descriptiva, orientada a 
recoger y ordenar, mediante mapas conceptuales, aquellas 
informaciones de las que surgirán las cuestiones de investigación. A 
veces los profesores ponen en marcha investigaciones preliminares, 
basadas en observaciones o en experiencias: por ejemplo, entender los 
apagones de luz que han sucedido en los últimos años, puede permitir 
la identificación del problema que supone la carencia de energía. 
Igualmente, la identificación de distintos tipos de contaminación 
puede hacer que nos centremos en comprender las causas de la 
contaminación por ondas electromagnéticas. 


3 U.T.2: identificar el problema de la investigación 


La identificación del problema en torno al que girará la investigación 
a partir de la temática general es delicado y complejo, pero, como 
hemos visto, es un pasaje necesario para operar con un método 


científico. No existe actividad de investigación que carezca de la 
formulación de un determinado problema. Este adopta la forma de 
una pregunta para la que se elabora una posible respuesta bien 
argumentada. 


Por ese motivo, se propone a los alumnos una fase que tiene fuertes 
implicaciones creativas, en la que éstos pueden activar su curiosidad 
epistémica y adquirir la consciencia de la existencia de una laguna en 
su comprensión. Dicho pasaje es abordado de forma preliminar, como 
hemos visto, por parte de la comunidad de profesores que, además de 
proyectar actividades en clase que favorezcan dicho proceso, tratan 
ellos mismo de imaginar qué problemas pueden surgir de la temática 
abordada. 


4... cicLo: 
PLANTEAMIENTO 
3.* caicLo: 
E ; Ñ $ | MULTIDISCIPLINAR 
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RENOVABLES 
+ + 
Problema ¿A qué se debe | ¿Cuáles son ¿Qué provoca | ¿Cuáles son 
identificado la carencia de las causas la alteración de | las causas de 
agua potable? | de la los alimentos? | la escasez de 
| contaminación energía? 
del aire? 


En esta actividad, los profesores se enfrentan también a la necesidad 
de profundizar en sus conocimientos científicos en relación a la 
temática que será objeto de trabajo. En ese sentido emerge 
claramente, en el modelo de la comunidad de investigación, el hecho 
de que estos ya no son meros facilitadores de los procesos de 
aprendizaje de una serie de conocimientos que dominan, sino que se 
conviertan en expertos investigadores que guían un proceso de 
investigación. La tabla 3.2 brinda algunos ejemplos de algunos 
problemas que han sido identificados por las clases. 


TABLA 3.2 


Algunos problemas de investigación formulados durante el 
proyecto SeT 


3 U.T.3: Presentarse en el espacio virtual 


El grupo virtual se constituye a través de la presentación de las clases 


en el espacio virtual. Se pide a los alumnos que inserten en el foro 
virtual, en el que cada clase dispone de un «hilo de diálogo» (o bien 
un espacio dedicado a la misma) para sus propias presentaciones y 
algunos textos breves que les permitan conocerse con los demás 
miembros del grupo virtual. Se trata, por tanto, de elaborar una 
descripción de uno mismo que permita a los futuros compañeros tener 
una primera representación mental de sus interlocutores. 


Los profesores también proponen, en base a lo que han experimentado 
en primera persona, realizar una entrevista recíproca, generando de 
forma creativa preguntas u observaciones que atañen a las 
presentaciones de los demás, y responder a las preguntas que se les 
dirigen. De este modo, se favorece tanto la competencia relativa al 
empleo del foro virtual (escribir, leer y responder a los mensajes) 
como el desarrollo de un «sentido de comunidad», condición 
importante para colaborar en una comunidad de investigación 
(Perrucci, Cacciamani y Balboni, 2007:108). 


OPERACIONES MENTALES 
Observar Comprender Describir Crear 
2.? MACROFASE: ESTUDIAR LAS CAUSAS DEL PROBLEMA 


3) U.T.4: Formular hipótesis en torno a las posibles causas del 
problema 


El proceso de formulación de las hipótesis implica tres aspectos 
importantes. En primer lugar, un aspecto creativo: se trata de que los 
alumnos utilicen, según la modalidad Design Mode que hemos 
ilustrado en páginas anteriores, los conocimientos que poseen para dar 
una explicación al problema identificado, visto como el efecto de una, 
o de más de una, posible causa. Es necesario vehicular la consciencia 
de que la hipótesis consiste en la construcción de un modelo, o, dicho 
de otro modo: una representación abstracta y generalizada de la 
relación existente entre el problema y las causas que se han planteado 
de forma hipotética. 


En segundo lugar, hay que señalar que todo problema puede ser el 
efecto de más de una causa; por ejemplo, un alimento contaminado 
puede haberse envenenado por la presencia de sustancias nocivas en 
el aire, pero también por los fertilizantes que han penetrado en la 
falda acuífera. Frente a un mismo problema, en una misma clase 
pueden emerger hipótesis que hagan referencia a distintas causas, O 
dicho de otro modo, a distintas variables y eso puede conducir a la 


constitución de diversos grupos de investigación. Es útil que el 
profesor introduzca técnicas de trabajo cooperativo en las que cada 
miembro del grupo cumpla un determinado papel. En definitiva, es 
importante que los alumnos se den cuenta de que el elemento que 
guía la investigación es la hipótesis, incluso en la fase de recogida de 
datos que se emplearán para verificar su validez. 


Debe subrayarse también el valor motivador de este pasaje, que de 
hecho propone a los alumnos que se pongan en movimiento, 
empleando sus conocimientos, en el intento de comprender un 
determinado fenómeno. Esto requiere además una disponibilidad para 
implicarse en un proceso de construcción del conocimiento que sea 
conscientemente intencional. 


En la tabla 3.3 recogemos algunas hipótesis surgidas en el transcurso 


del proyecto, en relación a los problemas indicados en la tabla 3.2. 


TABLA 3.3 


Algunas hipótesis elaboradas durante el proyecto SeT 


3 U.T.5: Proyectar y realizar la recogida de datos 


La puesta a punto de un procedimiento de investigación que permita 
un análisis crítico de la hipótesis formulada es un pasaje fundamental. 


4. cicLo: 
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1.* cicLo: 2.* CICLO: Propucción y | MULTIDISCIPLINAR 
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controlado en | descargan los y la presencia indiscriminado 
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higiene las emisiones provoca la público como 
personal, de las alteración de privado, 
provoca la calefacciones los alimentos provoca la 
limitada domésticas y escasez de 
disponibilidad de las fábricas energía 
de agua están en la eléctrica 
potable base de la 
contaminación 
del aire en la 
ciudad 


Esto puede darse mediante un debate en clase gracias al cual los 
alumnos expondrán sus propias propuestas. 


El profesor debe guiar a los grupos para que puedan derivar 
consecuencias observables a partir de las hipótesis que, como 
recordamos en el primer capítulo, permiten testar la validez de dichas 
hipótesis. 


Se trata, por tanto, de identificar la variable a observar sobre la que 
actúa la variable que la hipótesis señala como causa. Por ejemplo, si la 
hipótesis que explica la contaminación del aire nace de la 
consideración de los factores contaminantes como la emisión de gas de 
los coches, de las instalaciones de calefacción doméstica y de las 
fábricas, se tendrá que señalar la variable «aire contaminado» 
distinguiendo zonas del territorio en las que estén presentes las causas 
de la contaminación planteadas en la hipótesis de las zonas en las que 
éstas se hallen ausentes. Se tendrá, por tanto, que decidir cómo 
obtener el índice de contaminación, para establecer si, efectivamente, 
es más elevado en las zonas en las que se concentran los factores 
señalados. 


El profesor puede plantear preguntas de guía como las que siguen: 
¿Qué variable representa la causa del problema?; por ejemplo, el gas 
que descargan los medios de transporte, las instalaciones de 
calefacción y las fábricas. ¿Qué variable representa el efecto de la 
causa que se ha señalado en la hipótesis, o bien el problema; por 
ejemplo, la contaminación del aire? ¿Cómo llegar a la variable que 
representa el efecto?; por ejemplo, midiendo el nivel de 
contaminación en distintas zonas del territorio en las que los factores 
que se consideran más contaminantes están presentes o ausentes. 


¿Qué consecuencia tendríamos que observar si nuestra hipótesis fuera 
correcta?; por ejemplo, que el nivel de contaminación más elevado se 
constate en las zonas en las que dichos factores están más presentes. 


La tabla 3.4 propone algunos ejemplos de procedimientos que se han 
puesto en marcha en distintos ciclos del proyecto SeT en relación a las 
hipótesis formuladas en la tabla 3.3. 


Una vez recogidas, mediante el debate, las distintas propuestas sobre 
el procedimiento de investigación, es necesario llegar a una síntesis y 
elegir la que resulte más convincente en relación a la hipótesis que se 
haya formulado. El procedimiento también podría llevarnos a 
comprobar si la hipótesis es ineficaz, pero, como hemos visto, el error 
es un elemento fundamental del método científico. Es más: es el 


componente crítico que permite declarar que una hipótesis es falsa y 
hace que la necesidad de formular otra hipótesis alternativa sea más 
imperiosa. La eliminación a priori del error en el procedimiento de 
investigación reduce el experimento a una mera demostración — 


como de hecho, sucede en la escuela y en los institutos— e impide, 
por tanto, a los alumnos enfrentarse con una actividad de 


investigación real. 


TABLA 3.4 


Algunos procedimientos de investigación que se pusieron en 


marcha durante el proyecto SeT 


análisis crítico 
de las 
hipótesis 


agua a nivel 
familiar 

mediante un 
cuestionario 


desde distintas 
áreas o puntos 
importantes de 
la ciudad en 
los que se 
produzca una 
mayor o menor 
concentración 
de tráfico de 
vehículos, de 
viviendas o de 


fábricas 


conservación 
de los 
alimentos, 
poniéndola en 
relación a la 
exposición a 
distintas 
temperaturas y 
el empleo de 
diversas 
técnicas de 
conserva 


4.2 cicLo: 
o da 
1.* cicLo: 2.* CICLO: PRODUCCIÓN Y a 
ÁREA TEMÁTICA EMERGENCIA | CONTAMINACIÓN | DISTRIBUCIÓN DE SUCCIÓN 
DEL AGUA MEDIAMBIENTAL o Er 
DE ENERGÍAS 
RENOVABLES 
La Investigación Recogida de Realización de | Registro del 
investigación | en torno al datos sobre la | experimentos | consumo de 
para un empleo del pureza del aire | en torno a la energía 


eléctrica en la 
escuela o el 
instituto en 
algunas 
jornadas de 
actividad 
normal y 
cálculo de la 
media de 
consumo. 
Comparación 
con una 
jornada en la 
que se lleven a 
cabo actos de 
ahorro 
energético, 
(por ejemplo: 
el proyecto 
«No necesito 
tanta luz», 
organizado 
por el programa 
«Caterpillar», 
de la RaiRadio2) 


=>) U.T.6: analizar los datos y decidir si las hipótesis son correctas o 
incorrectas El análisis de los datos recogidos puede darse mediante un 
debate orientado a evaluar, a través de estos, la validez de la hipótesis 
que se ha formulado. Es útil partir de la síntesis del trabajo que se ha 
realizado hasta el momento: el problema de partida, la hipótesis 
formulada y el procedimiento que se ha seguido para recoger las 
distintas informaciones. Se puede proceder al análisis de los datos 
obtenidos, que comporta una comparación entre éstos y lo previsto 
por la hipótesis (retomando el ejemplo de la contaminación del aire: 
¿los datos confirman que las zonas donde están presentes esas que 
consideramos como las fuentes contaminantes tienen un nivel más alto 
de contaminación en el aire?) y una interpretación del significado de 
dicha comparación (¿podemos considerar como significativas esas 
diferencias entre los niveles de contaminación?) que nos conduzca a 
decidir sobre la validez de las hipótesis, o en caso de falsarlas, sobre la 
necesidad de modificarlas. La tabla 3.5 nos muestra algunos ejemplos 
de análisis de los datos y los pone en relación con los procedimientos 
de investigación que presentamos en la tabla 3.4. 


TABLA 3.5 
4. cicLo: 
e PLANTEAMIENTO 
3.*% cicLo: 
e Ñ , MULTIDISCIPLINAR 
: 1." cicLo: 2.2 CICLO: PRODUCCIÓN Y A 

a a | RE 

Y LA UTILIZACIÓN 
ALIMENTARIOS 
DE ENERGÍAS 
RENOVABLES 


Análisis de la 


Análisis de Identificación Identificación Análisis de la 
los datos en de los compor- | de las zonas relación entre diferencia 
relación con tamientos que | más la temperatura | entre e 
las hipótesis representan las | contaminadas | y los micro- consumo 
principales y explicitación | organismos en | durante una 
fuentes de de su relación | el deterioro de | jornada 
despilfarro con las variables] los alimentos normal y 
que se han durante una 
tomado en jornada en la 
consideración que se siga un 
comporta- 
miento de 
ahorro 
energético 


Algunos procedimientos de investigación realizados durante el 


proyecto SeT 


En esta fase se pueden utilizar instrumentos gráficos que representen 
los datos obtenidos y que sirvan de apoyo para el debate en clase, 
orientado a favorecer las comparaciones, las interpretaciones y las 
decisiones para evaluar si los resultados obtenidos son capaces de 
confirmar las hipótesis formuladas. 


El debate se convierte, siguiendo un planteamiento basado en la 
comunidad de investigación, en un instrumento real de producción de 
ideas: la diversidad de los puntos de vista crea un conflicto socio- 
cognitivo útil, sobre todo si los datos recogidos no confirman la 
hipótesis y se requiere, por tanto, un ulterior esfuerzo de 
interpretación. 


Tanto la confirmación de la hipótesis como su falsación producen, así, 
un progreso que va desde el conocimiento funcional hasta la 
comprensión por parte de la comunidad del problema que es objeto de 
estudio. 


3 U.T.7: Comparación de resultados en el foro 


Al finalizar esta marcofase, se produce el intercambio de los resultados 
de investigación entre las distintas clases de un mismo grupo virtual. 
En el foro virtual se cuelga un primer informe de trabajo que contiene 
el problema que es objeto de investigación, la hipótesis formulada, el 
procedimiento empleado para la recogida de datos, los resultados 
obtenidos y las conclusiones que se han elaborado. El objetivo es 
proceder de modo que todos los grupos puedan ver el material de 
todos los demás y plantear preguntas o sugerir observaciones e 
interpretaciones. La interacción en el foro virtual tiene como objetivo 
también recibir apoyo, por lo que puede ser útil que los grupos de 


investigación planteen eventuales demandas de asesoramiento a los 
demás grupos en materia de su propio trabajo. 


Desde la perspectiva de la comunidad de investigación, la idea es 
promover una comparación entre las ideas que se han desarrollado y 
una puesta en común de los resultados y de la interpretación, de modo 
que se pongan en marcha progresos simétricos en materia de 
conocimiento. 


OPERACIONES MENTALES 


Formular hipótesis Experimentar Comparar Reflexionar Interpretar 
Juzgar 


3.? MACROFASE: ESTUDIAR LAS SOLUCIONES AL PROBLEMA 
-=) U.T.8: Formulación de posibles soluciones 


Llegados a este punto, se procede, en cada uno de los grupos, a la 
identificación de las posibles estrategias de intervención para poder 
abordar el problema que es objeto de investigación. El esquema 
epistemológico retoma, desde el punto de vista de las soluciones, 
cuanto ya ha sucedido en relación a las causas. Se trata —una vez 
identificada al menos una de las causas del problema—, de formular 
una hipótesis que indique una posible solución. Suelen manifestarse 
dos modelos de trabajo en esta fase del proyecto (Cacciamani et al., 
2007). El primero parece orientado a la producción de artefactos 
materiales (modelo prototipo) y se basa en la decisión, en esta parte 
del proceso, de construir instrumentos: un depurador en el caso de la 
emergencia del agua, un calentador de agua que funcione con la 
energia solar en el caso de la contaminación, la construcción de una 
depuradora para recuperar agua útil para el cultivo en el caso del 
tema de los recursos alimentarios o la construcción de un modelo de 
ascensor con dinamo que produzca energía mientras se mueve, etc. 


La elección de este proceso requiere una fase de proyección que a 
menudo pasa por una visualización de una representación gráfica del 
producto que se realizará. 


En el segundo modelo, que definimos como orientado a la producción 
de artefactos conceptuales (modelo del protocolo) se han tratado de 
identificar protocolos de intervención: reglas para controlar o prevenir 
el consumo excesivo de agua, acuerdos para limitar la contaminación 
del aire, indicaciones para una dieta eficaz, reglas para reducir el 
consumo de energía, etc. En este caso, se trata de generar esas reglas a 
modo de hipótesis y de proyectar una recogida de informaciones 
provenientes de distintas fuentes (revistas especializadas Internet, 
expertos a los que se puede consultar, etc.) que permitan validar el 
protocolo. En la figura 3.3 se puede ver un ejemplo de una serie de 


EJEMPLO DE PROTOCOLO DE INTERVENCIÓN: CONSEJOS 
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consejos producida por una clase de primer ciclo de secundaria para 
contrarrestar la contaminación del aire. 


-) U.T.9: Implementación de las hipótesis de solución para verificar 
que sean practicables 


En el trabajo de implementación de las soluciones, ambos modelos de 
trabajo (el prototipo y el protocolo) conducen a interesantes procesos 
de investigación: 


* La construcción de un prototipo implica un trabajo de comprobación 
de la solución que se ha planteado a modo de hipótesis; por ejemplo, 
analizar qué modelo de depuradora funciona de forma más eficaz a la 
hora de limpiar el agua, comprobar qué modelo de calentador de agua 
calienta a temperatura más alta una misma cantidad de agua en un 
mismo intervalo de tiempo, examinar qué modelo de depuradora 
limpia mejor el agua, comprobar si el ascensor con una dinamo logra 
encender una lámpara y durante cuánto tiempo, etc. 


Fig. 3.3. Ejemplo de protocolo de intervención para comparar la 
contaminación ambiental. 


* La definición de un protocolo, por ejemplo, para contener el consumo 
de agua, para reducir la emisión de dióxido, para formular una dieta 


equilibrada, para reducir el 


consumo de energía, etc., implica la búsqueda de informaciones 
extraídas de distintas fuentes para poder confirmar la validez de las 
reglas que se han planteado a modo de hipótesis y para comprobar 
cuáles de ellas constituyen una solución real al problema. 


3 U.T.10: Evaluación de la eficacia de las hipótesis formuladas 


Como en la fase de comprobación de las hipótesis en torno a las 
causas de los fenómenos, una vez recogidos los datos, es importante 
crear un espacio específico de debate para extraer, partiendo de los 
mismos, las informaciones cruciales que permitan evaluar la validez 
de la hipótesis formulada en relación a las posibles soluciones al 
problema. 


En este caso también, se puede proceder al análisis de los datos que se 
han obtenido, comparándolos con lo que se preveía en la hipótesis 
(volviendo al ejemplo del consumo de agua: ¿los datos confirman que 
el depurador que se ha proyectado funciona?), una interpretación del 
significado de esa comparación; por ejemplo: ¿cómo permitiría 
enfrentarse al problema de la escasez de agua?, para determinar, 
finalmente, si la hipótesis es válida o, en el caso que se verifique su 
falsación, la necesidad de modificarla. La búsqueda de soluciones al 
problema que se estudia le confiere al trabajo un impacto social y 
cultural. De este modo, el estudio no se queda confinado, como sucede 
en una actividad de aprendizaje, dentro de la relación alumno- 
profesor, sino que, en la lógica de la comunidad de investigación, 
pone el conocimiento a disposición de la comunidad del grupo virtual, 
como un acto que evidencia la pertenencia a la misma. 


3 U.T.11: Comparación en el espacio del foro virtual 


Esta macrofase concluye con la comparación de las soluciones 
adoptadas en el espacio del foro virtual. Las estrategias comunicativas 
pueden ser distintas según el modelo adoptado (sea el modelo del 
prototipo o el del protocolo). En el modelo del prototipo, los datos que 
atañen a la implementación de los instrumentos (por ejemplo, que 
indiquen la eficacia del depurador o del calentador de agua) se 
introducen en el foro virtual durante el trabajo, a través de fotos de 
los mismos y tablas de los datos recogidos, y sometidos, poco a poco, a 
intercambios comunicativos. 


En el modelo del protocolo se publican los textos de los mismos, para 
después someterse a un eventual debate. En este caso también, como 


en la Unidad de Trabajo 7, para activar un debate hay que crear las 
condiciones para un intercambio. Con ese objeto se prevén sesiones 
presenciales entre las clases, con entrevistas recíprocas en torno al 
trabajo que los grupos han ido llevando a cabo y un empleo del foro 
virtual con modalidades semi-sincrónicas. 


OPERACIONES MENTALES 


Formular hipótesis Experimentar Comparar Reflexionar Interpretar 
Juzgar 


4.? MACROFASE: ORGANIZAR Y DIFUNDIR LOS RESULTADOS DE LA 
INVESTIGACION 


-) U.T.12: Elaboración de un informe final del trabajo en forma de 
mural 


Esta fase sirve para que los alumnos realicen el trabajo necesario para 
comunicar los resultados de su investigación. El informe final, 
elaborado por parte de los grupos de investigación en cada clase, 
constituye el producto de la investigación y representa, al mismo 
tiempo, el conocimiento que han construido y la competencia 
metodológica que han desarrollado. Es un resumen concluyente de 
todo el recorrido, que es importante para favorecer una elevada 
consciencia por parte del alumnado del sentido de su trabajo. Además, 
constituye la base para la comunicación de su trabajo en la actividad 
final: el congreso, que implica la exposición de sus murales, en la que 
las clases de todos los grupos virtuales presentan los resultados de su 
propia investigación. 


A diferencia de lo que sucede en un contexto de aprendizaje, que a 
menudo se centra tan solo en los resultados de la actividad, en una 
comunidad de investigación, los resultados y los procedimientos están 
interconectados; el valor de los primeros tan solo puede interpretarse 
haciendo referencia a una clara descripción del método empleado para 
obtenerlos. 


-=) U.T.13: Evaluación final del proceso en cada clase 


En esta fase, los profesores llevan a cabo actividades orientadas a la 
evaluación de la competencia que los alumnos han desarrollado a 
través del proyecto. Dicha competencia comprende los conocimientos 
y las estrategias de trabajo empleadas de forma integrada en torno a 
los tres elementos citados por la investigación de la OCDE: identificar 
problemas, formular hipótesis y emplear pruebas de verificación. En 
ese sentido, es deseable promover actividades de debate de tipo 


metacognitivo, dirigidas a los alumnos y orientadas a la identificación 
de los puntos fuertes y de los puntos débiles para poder identificar las 
posibilidades de mejora. Aunque aborden conjuntamente este tema, 
los profesores proponen las pruebas de evaluación del desarrollo de la 
competencia en cuestión que consideren más apropiada para su propia 
clase. 


3 U.T.14: Actividad final: difusión de los resultados 


La actividad final del proyecto adopta la forma, como ya se anticipó, 
de un congreso, que completa la forma de trabajar de una comunidad 
de investigación; cada grupo de investigadores, al final de su propio 
proceso, se preocupa, de hecho, de difundir su 


propio trabajo en términos de su publicación y de su presentación en 
congresos. Por eso, se decidió proceder del mismo modo con la 
comunidad de investigación del SeT, proponiendo una actividad final 
en la que cada clase pudiera presentar en plenario los resultados de su 
propio trabajo y discutirlos con las demás clases. La estructura del 
congreso final comprende una primera parte de presentación de los 
murales, en la que cada clase tiene a su disposición un espacio del 
aula donde se realiza, en el que exponer el material de su mural y ver 
el de los demás. 


Se celebra también una mesa redonda final en la que los 
representantes de cada clase presentan, a través de un slide-show, una 
idea importante que haya surgido de su trabajo. La presentación 
pública de los resultados, desde la perspectiva de la comunidad de 
investigación, cierra el ciclo de la actividad, haciendo del 
conocimiento de la comunidad un objeto socialmente compartido, a 
través de unas prácticas culturales que son típicas de toda comunidad 
científica. 


OPERACIONES MENTALES 
Reflexionar Evaluar Producir 
Consideraciones metodológicas 


Al llevar a cabo un balance del proyecto SeT, «Comunidad virtual para 
el estudio científico», podemos afirmar que, en el transcurso de los 
distintos ciclos de implementación, ha ofrecido una interesante 
contribución a la promoción de la cultura científica y tecnológica en la 
formación escolar. 


Analicemos ahora los puntos fuertes de dicho proyecto. 


1. Un modelo organizativo que se basa en distintos niveles de unidades 
colaborativas. Los promotores del proyecto han ido sumándose con el 
tiempo, en las distintas ediciones del mismo, y han posibilitado la 
participación de un elevado número de personas que han trabajado 
como una comunidad colaborativa de investigación. Todas las clases 
que han participado han llegado al final del recorrido y los profesores, 
en las evaluciones que han realizado con el cuestionario de 
conclusión, expresan una valoración positiva en relación a la 
estructura organizativa del proyecto. La experiencia de estos años ha 
mostrado la importancia de los distintos niveles de unidades 
colaborativas. El primer nivel lo representa la planificación, para cada 
una de las clases, de un equipo de trabajo que esté compuesto, al 
menos, por dos profesores, y es que el grupo reducido garantiza que se 
cuenten con mayores posibilidades de elaborar las ideas y un apoyo 
recíproco en la dirección de la actividad. El segundo nivel está 
representado por el grupo virtual, que recoge un máximo de diez 
clases, coordinadas por un tutor. El tercer nivel está 


representado por toda la comunidad, cuyos grupos virtuales, 
asesorados por el tutor, están bajo la supervisión del grupo de 
coordinación provincial del proyecto. 


El modelo organizativo de la actividad juega, en este sentido, un papel 
central a la hora de garantizar que la tecnología pueda, a su vez, 
servir como una mediación eficaz de las prácticas de la comunidad. 


2. Un tutor-coordinador para cada grupo virtual. El tutor tiene una 
función fundamental para mantener la implicación de las clases en el 
calendario de trabajo y facilitar el empleo de los instrumentos 
tecnológicos. En ese proceso, se le pide al tutor que lleve a cabo una 
acción de scaffolding que vaya decreciendo progresivamente en 
relación al uso que le dan los miembros de la comunidad a la 
tecnología, pero también una acción de facilitación de la 
comunicación virtual y de valoración de las dinámicas de grupo. 


3. Formación de los profesores en torno a cómo llevar a cabo una 
investigación. Los profesores que participaron indican, en el 
cuestionario de evaluación, que han desarrollado, en los cuatro ciclos, 
competencias especificas en materia de organización de las 
actividades de investigación y de los intercambios colaborativos de 
formato virtual. Este resultado evidencia la feliz intuición de una 
actividad formativa para los profesores que está implicada en el 
proceso de investigación y que, en cierto modo, está caracterizada por 
formas de autopoiesis; y es que es gracias al trabajo conjunto dentro 
del grupo virtual que los profesores se enfrentan juntos a los 


problemas y elaboran soluciones mediante la comparación 
colaborativa, mezclando las diversas culturas didácticas presentes en 
el ámbito escolar. 


4. Un modelo de trabajo basado en un esquema epistemológico compartido 
e interiorizado por los alumnos. La explicitación de un esquema 
epistemológico común constituye un punto de referencia para todos 
los miembros de la comunidad y sirve para orientarse en el desarrollo 
de la actividad. Va trazando la dirección de la actividad de la 
comunidad y permite explicarles a los alumnos el sentido de cada 
etapa de trabajo y de las estrategias empleadas. Los mismos alumnos 
expresan, en los cuestionarios de evaluación final, la utilidad de las 
estrategias de trabajo que han experimentado, tanto de forma 
presencial como a distancia, en las tres áreas en las que se reagrupan 
dichas estrategias (una reagrupación con un elevado coeficiente Alfa 
de Cronbach): colaboración en grupo, utilización de las tecnologías y 
empleo de procedimientos de investigación. Las correlaciones entre las 
tres áreas, que representan los tres elementos de base del modelo de la 
«comunidad de investigación virtual», muestran que las evaluaciones 
de los alumnos respecto a las estrategias utilizadas en las tres áreas, y 
empleadas en el desarrollo del proyecto, se integran de forma 
estadísticamente significativa. En otras palabras: los alumnos perciben 
los tres grupos de estrategias como parte de un único modelo de 
trabajo. 


En los debates finales y en las entrevistas, los profesores subrayan el 
elevado valor motivacional que, en opinión de los alumnos, es 
intrínseco al proyecto SeT. 


Junto a estos puntos fuertes hay que señalar algunos aspectos a mejorar 
y sobre los que se está trabajando para seguir perfeccionando, 
progresivamente, el proyecto. 


1. La necesidad de un empleo distribuido de la tecnología en el contexto 
escolar. Para adoptar la idea de una comunidad de investigación que 
opere también de forma virtual es necesario avanzar hacia una 
perspectiva de distribución de la tecnología, que permita introducir 
los instrumentos tecnológicos como frecuentes mediadores de las 
actividades. Esto sería posible permitiendo que cada clase cuente, en 
su propia aula, con varios ordenadores en red y con acceso a Internet, 
para favorecer un uso cotidiano de dicha dotación. 


2. Tiempos y programas educativos más flexibles. Los programas densos 
en cuanto al contenido y la rígida planificación temporal suelen correr 
el riesgo de confinar la actividad de investigación a un espacio 


limitado, que no contribuye a su difusión en el ámbito educativo 
(Scardamalia, 2002:70). Esto evidencia la dificultad de muchos 
profesores para participar en el proyecto SeT. Una dificultad está 
ligada al hecho de la gran cantidad de temas que deben abordar en su 
programa de ciencias, y que entra en conflicto con el tiempo que se 
necesita para llevar a cabo un proyecto de investigación. 


El pasar de unos programas educativos basados, no en contenidos, 
sino en competencias, podría facilitar la adopción de un 
planteamiento de investigación. Aun así, esto requiere que el tiempo 
escolar se pueda organizar de forma flexible, y se pueda contar con 
horas suplementarias para profundizar en las cuestiones que son 
objeto de investigación. En el ámbito del proyecto SeT, el hecho de 
contar con al menos dos profesores por clase permite distribuir el 
coste temporal entre dos asignaturas. De todos modos, el problema del 
tiempo debe abordarse y debe ocupar un lugar central en la 
organización académica. 


En términos globales y en relación a la implementación durante estos 
años del proyecto SeT de la «Comunidad virtual para el estudio 
científico», parece que hemos logrado trazar una dirección en la que 
trabajar el espacio escolar como una comunidad de investigación, en 
la que la generación de hipótesis asume un papel activador 
fundamental. 


1 La red de centros educativos SeT de la provincia italiana de 
Macerata está coordinada por la profesora Alessandra Stacchietti, 
directora del instituto «Dante Alighieri». El proyecto SeT nació en 
Italia a finales de los noventa gracias a la iniciativa del Ministerio 


italiano de Educación Pública, con el objeto de promover la cultura 
científico-tecnológica en las escuelas e institutos. 


2 En la red de centros educativos de la provincia de Macerata, ha 
tenido su cuarto ciclo (cursos 2003/2004, 2004/2006, 2006/2007, 
2007/2008; en el 2004/2006 el proyecto empezó a tener una duración 
bienal) y que en sus tres últimas ediciones fue patrocinado por el 
Ministerio de Educación Pública y por la Dirección Educativa 
Regional. 


3 El grupo de coordinación provincial estuvo constituido por la 
coordinadora de la red SeT, la profesora Alessandra Stracchietti 
(directora), del doctor Costantino Ciccioli, representante del CSA, por 


el director de un centro educativo, el profesor Mauro Tombolini, por 
una profesora del ámbito científico, Adriana Massi, por el supervisor 
del modelo organizativo, el profesor Stefano Cacciamani y desde el 
2004 por tres profesores de la Universidad de Macerata, el profesor 
Claudio Ortenzi, Pier Giuseppe Rossi (hasta el 2006) y Giuseppe 
Alessandri. Los tutores del proyecto durante estos años fueron las 
doctoras: Anna Maria Cacciamani, Idalisa Cingolani, Lorella 
Giannandrea, Mariella Luciani y Fabiola Scagnetti. 


4 El espacio virtual empleado en las distintas ediciones fue obra de los 
profesores Pier Giuseppe Rossi y Giuseppe Alessandri, de la 
Universidad de Macerata. 


5 Agradecemos a la tutora Idalisa Cingolani que haya autorizado la 
utilización del esquema en la presente publicación. 


CUARTO CAPÍTULO Descubrir la Edad Media 
PROYECTO EN EL ÁMBITO DE LA HISTORIA 


EDAD ACONSEJADA PARA LOS PARTICIPANTES: Alumnos del primer 
ciclo de secundaria: 13 a 14 


años. 
Introducción 


Como vimos en el segundo capítulo, para transformar los centros 
educativos en comunidades de investigación, resulta central utilizar el 
debate para construir el conocimiento de forma colaborativa. Para 
comprender el valor añadido de esta actividad, examinaremos sus 
articulaciones en el Proyecto que describiremos a continuación, 
extraído de una experiencia que podríamos definir como de e-twinning 
(hermanamiento virtual) que se desarrolla en dos clases de alumnos de 
13 a 14 años, compuestas por 19 y 22 alumnos, respectivamente, y 
por tanto para un total de 41 


alumnos (20 chicos y 21 chicas). El proceso se ha centrado en el 
estudio de la Historia, en particular de la Edad Media en Italial, y ha 
permitido a los alumnos experimentar con una visión de esta 
disciplina que se caracteriza por dos aspectos principales: 


— La Historia no se propone como una narración de aspectos cruciales 
que han desarrollado los estudiosos del tema, siguiendo un método de 
difícil comprensión para los no avezados en ese trabajo. Esta se 
entiende como una disciplina caracterizada por un método de 


investigación que se orienta a la construcción de hipótesis inherentes a 
los hechos históricos y las causas que los han determinado; unas 
hipótesis que deben basarse en pruebas documentales. 


— La Historia no se configura como una mera colección de 
acontecimientos político-militares cruciales que han cambiado la 
ordenación territorial de una o de más de una área geográfica sino 
que, según las propuestas de la historiografía más reciente, también y 
sobre todo como una reconstrucción de las características culturales y 
sociales relativas a las condiciones de la vida cotidiana expresadas por 
las comunidades humanas. 


Esta perspectiva ha recibido un amplio apoyo durante el debate 
italiano en torno al currículo de Historia en las escuelas e institutos 
del país (Matozzi, 2000:93). Los alumnos deben adquirir los 
conocimientos que atañen a los procesos de grandes transformaciones 
que la humanidad y el mundo han sufrido desde los tiempos 
primitivos hasta hoy. El saber histórico que allí se reconstruye es 
complejo y difícil, tanto desde el punto de vista de los conceptos 
implicados y los modelos de conocimientos que hay que activar, como 
desde el punto de vista de las competencias 


que requiere la comprensión de los textos historiográficos en cuanto a 
su estructura específica y profunda. Esto requiere un largo 
entrenamiento que atañe tanto a la formación de competencias, 
entendidas como capacidades cognitivas aplicadas a informaciones 
sobre el pasado mediante habilidades operativas, como al desarrollo 
de las metodologías necesarias para otorgarle un sentido a la historia 
como proceso de construcción de conocimiento. 


Desde el punto de vista de las formas discursivas, se pide a los 
alumnos que dominen las modalidades descriptivas, narrativas y 
argumentativas. 


El proyecto que presentamos aquí se estructura —como en el capítulo 
anterior— 


siguiendo un esquema epistemológico (Fig. 4.1), que hace referencia 
al Modelo de Investigación Progresiva y a las líneas ya mencionadas 
de la Teoría Unificada del Método e implica: la identificación de 
problemas de investigación, la formulación de hipótesis de 
explicación, la puesta en marcha de un procedimiento de verificación, 
y la organización y difusión de los resultados de la investigación. 


A diferencia de lo que expusimos en el capítulo anterior, a propósito 


de la investigación en el ámbito de las ciencias, en este caso el 
procedimiento de verificación de las hipótesis se da, no mediante un 
método de tipo experimental, sino a través de un procedimiento de 
tipo historiogáfico, con fuentes bibliográficas de diversa índole que 
hay que consultar (manuales, revistas de historia, hipertextos 
multimedia y sitografía), de los que se extraerá la información 
relevante. 


Además, dado que el debate juega un rol fundamental tanto para la 
formulación de las hipótesis iniciales como para la puesta en común 
de los resultados de la investigación dentro de cada clase, 
presentaremos algunos extractos de los debates que se realizaron. 


La selección está orientada tanto a brindar algunos ejemplos de formas 
de dirigir la actividad de debate, como a poner en evidencia algunos 
fenómenos ligados al proceso de construcción de conocimiento que se 
lleva a cabo mediante la interacción discursiva. 


Para definir la función de las intervenciones en el debate hemos hecho 
referencia al esquema propuesto por Orsolini y  Pontecorvo 
(1992:121). El esquema está constituido por una distinción de los 
actos comunicativos en dos categorías: las intervenciones que 
expresan el acuerdo o el desacuerdo en relación a una determinada 
idea y las intervenciones que consisten en respuestas mínimas o más 
elaboradas. Si entrecruzamos entre sí estas dos dimensiones y tenemos 
en cuenta la dinámica del debate, se definen cinco categorías de 
clasificación de las intervenciones de los alumnos, a las que le hemos 
añadido una sexta: los nombres de los alumnos, la abreviatura «Dir.» 


que indica quién dirige el debate, y el número indica el orden de las 
intervenciones. 


Analizar un acontecimiento 
histórico y definir un problema 
de investigación 


Formular hipótesis de explicación 
del problema y recoger datos 
para la verificación 
Organizar y difundir 


los resultados de la investigación 


Fig. 4.1. Esquema epistemológico del proyecto «Descubrir la Edad 
Media». 


1. Réplica Positiva y Mínima (PM): Cuando se brinda la información 
que se pidió en una pregunta anterior, pero sin ninguna elaboración. 
Por ejemplo, cuando se hace una afirmación sin ofrecer 
argumentaciones que la apoyen, como en la intervención 60. 


58 Dir.: «Por tanto, me ha parecido entender que vosotros pensáis que 
las ciudadades medievales debían contar con todo un sistema de 
defensa: los muros, las torres, situarse en una colina y el foso que las 
rodeaba». 


59 Dir.: «¿Y eso por qué?» 
60 (PM) Luis: «Porque había muchas guerras...» (se interrumpe). 


2. Réplica Positiva y Elaborada (PE): Se elabora la información 
introducida por un turno anterior. Esto puede suceder de distintas 
formas. 


a) Se completa una frase que quedó interrumpida, por ejemplo, en la 
intervención 5: 4 


(PM) Alejo: » Las... las casas no eran de ladrillos, como ahora, sino 
que debían ser todas de madera...». 5 (PA) José: «O también, o 
también de piedra, pero... se podían incendiar». 


b) Una petición anterior por parte de quien conduce el debate, de 
explicación o de clarificación, recibe una respuesta elaborada, que 
contiene afirmaciones o argumentaciones que la apoyan, como por 
ejemplo en la intervención 127: 


126 Dir.: «¿Y en cambio, en la ciudad, qué sucedía?» 


127 (PA) Alejo: «Bah, en la ciudad había también comercio cuando... 
porque eh...es decir, podía estar junto al mar... porque junto al mar 
había... había puertos y desde allí, precisamente, había mucho 
comercio, con los barcos provenientes del extranjero que traían 
mercancías... por tanto, también ellos exportaban mercancías y por 
eso, en mi opinión, esa era la función adecuada de la ciudad...». 


c) Un discurso producido en un turno anterior se desarrolla 
ulteriormente, como por ejemplo en la intervención 32: 


30 Dir.: «¿Por lo que atañe al vestido qué podemos decir? Alguien 
decía que había menos ropa... ¿Lo podríais explicar?». 


31 (PM) Alejo: «Porque no habían descubierto... el gusano de seda». 
32 (PA) Luis: «No existían los tejidos que hay ahora». 


3. Réplica Opositiva Mínima (OM): cuando se produce una simple 
negación de una información que se brindó en el turno anterior, sin 
justificación. Por ejemplo, en la intervención 101: 


99 Dir.: «¿Cómo?» 


100 (PM) Ali: «En el feudo, si te convertías en caballero, te hacías 
rico». 


101 (OM) Des: «Al contrario». 

102 (CJ) Ali: «No, querida, los caballeros eran ricos...». 

4. Réplica Opositiva Justificada (OJ): cuando se da una oposición 
justificada frente a una información que se ha introducido en el turno 
de palabra anterior, como por ejemplo en la intervención 35: 

29 Dir.: » Mientras los señores feudales no hacían casi nada». 


30 Dir.: «¿Cómo es eso?» 


31 (PE) Alejo: «Porque eran los propietarios y por tanto... es decir... 
ya eran ricos». 


32 Dir.: «¿Y quienes trabajaban entonces?» 
33 (PE) Alejo: «y explotaban a los ciudadanos» 


34 Dir.: «Mmm... por tanto explotaban a los ciudadanos...eh... ¿Todos 
estáis de acuerdo con esta idea?». 


35 (OJ) Sabina: «En mi opinión, no es que los explotaran, porque 
recibían un salario... es decir, parte... poco, pero al menos... al menos 
algo ganaban». 


5. Contra-réplica opositiva Mínima (CM): la información que se brindó 
en una intervención de oposición anterior se rechaza sin justificación. 
Por ejemplo, en la intervención 260: 


255 Dir.: «Hay quienes piensan que en el feudo era el rey quien 
decidía... y después en los juicios, si es que había... se dice que según 
quién fuera el acusado se regulaba de forma distinta, porque si era 
noble, en cierto modo, hacían la vista gorda, y si en cambio era pobre 
le castigaban o con la cárcel o bien recurriendo a penas incluso 
físicas». 


256 (OM) Glo: «Yo no creo que los nobles robaran» 
257 Dir.: «¿Cómo?» 
258 (PM) Glo: «No creo que los nobles robaran» 


259 Dir.: «Hay una... otra hipótesis que considera que los nobles no 
robaban y que, por tanto, no tenían problemas con la justicia». 


260 (CM) Rob: «Sí que robaban». 


6. Contra-réplica opositiva y Justificada (CJ): la información que se 
brindó en una intervención de oposición anterior se rechaza de forma 
justificada. Por ejemplo, en la intervención 38 (lo que sigue debe 
ponerse en relación con la intervención 35 del punto 4): 


36 Dir.: «Por lo tanto, tu hipótesis es que los ciudadanos no estaban 
del todo explotados porque recibían... recibían una paga». 


37 Dir.: «¿Qué opináis? Hay dos ideas... Ciudadanos explotados y 
ciudadanos a quienes se pagaba por su trabajo». 


38 (CJ) Alejo: «Es decir, sí que se les pagaba justamente porque... si... 
pero estaban siempre... no eran libres de irse a donde quisieran, es 
decir... se les obligaba a permanecer en el feudo». 


El esquema de codificación brinda también tres categorías para 
clasificar las intervenciones de quien dirige el debate, a las que les 
hemos añadido otras tres. 


1. Técnica del Espejo (E): Se repite, se parafrasea o se prosigue con la 
información introducida por un alumno. 


a) Para invitar al alumno a proseguir. Por ejemplo, en la intervención 
137: 135 Dir.: «¿Por eso decidían estar cerca, en la misma calle?» 


136 (PM) Juan: «Porque hacían el mismo trabajo...» 
137 (R) Dir.: «Porque hacían el mismo trabajo...» 


b) Para subrayar o sintetizar/resumir, para el resto de la clase, la 
información que ha ido surgiendo. Por ejemplo, en la intervención 
139: 


138 (PE) Lua: «Se intercambiaban un poco las ideas, trataban de hacer 
mejor las cosas...» 


139 (S) Dir.: «Entonces, hay distintas ideas en torno a cuál sería razón 
de que en una misma calle se concentraran el mismo tipo de 
comercios... hay quienes decís que es porque favorecía el intercambio 
de ideas, haciendo el mismo trabajo». 


2. Pedir Explicaciones (PE): Cuando quien dirige el debate plantea una 
demanda de información en relación a una intervención anterior, 
orientada a obtener una explicación. Por ejemplo, en la intervención 
131: 


129 (PM) Eli: «Estaba la calle para... es decir, la calle de los 
panaderos... la calle de los...». 


130 (PE) Giu: «El comercio estaba siempre a pie de calle y encima de 
las tiendas estaban todas las estancias. .». 


131 (PE) Dir.: «Mmm, ¿cómo es que había calles solo de panaderos?». 


3. Petición de Aclaración (PA): cuando quien dirige el debate plantea 
una pregunta relativa a un turno de palabra anterior para obtener una 
aclaración o una especificación. 


Por ejemplo, en la intervención 144: 


143 (PE) Sil: «Los hombres vivían en la ignorancia a causa de... es 
decir... de las clases sociales superiores que... detentaban el poder y 


por tanto, si hubieran derechos que... 


las clases sociales inferiores podrían también ser iguales y entonces 
perderían su poder. 


Por tanto serían... se les despojaría de su poder». 
144 (PA) Dir.: «¿Cuando hablas de poder a qué te refieres?». 


4. Petición de Contradicción (PC): cuando se le pide a la clase que se 
exprese: 


a) Respecto a una afirmación realizada con anterioridad. Por ejemplo, 
en la intervención 42: 


39 (PM) Cristina: «Eh... el plástico» 

40 O Dir.: «Mmm...» 

41 (PM) Cristina: «No creo que existiera...» 

42 (PC) Dir.: «Cri dice que el plástico no existía. ¿Estáis de acuerdo?» 


b) Respecto a una contradicción o una contraposición de ideas que 
señala quien dirige el debate. Por ejemplo, en la intervención 97: 


96 (R) Dir.: «Es decir, no consideraban el dinero como algo de valor; 
eran las mercancías lo que se valoraba. De acuerdo. Hemos 
encontrado cuatro explicaciones posibles». 


97 (PC): «¿Todas os convencen por igual o hay alguna que os 
convenza más que las demás?». 


5. Resumir hasta dónde se ha llegado (S): se trata de resumir los pasajes 
más importantes del razonamiento colectivo que se ha ido 
conformando, resumiendo las tesis contrapuestas que han emergido en 
torno al problema y permitir avanzar o concluir el debate. Por 
ejemplo, en la intervención 212: 


212 (S) Dir.: «Si no surgen más ideas en torno a las diferencias de la 
vida en el feudo y en la ciudad haré un breve resumen de lo dicho. 
Por tanto, hemos dicho que una de las diferencias atañe a la forma de 
gobierno, en el sentido de que el feudo estaba gobernado por un señor 
feudal, que era nombrado por el rey. La hipótesis sobre el gobierno de 
la ciudad es que, en ese caso, también estaban gobernados por un rey, 
que podía, por decirlo así, «pasar» su poder por medio de la herencia o 
bien nombrando a otra persona. Pero a veces, también se daban otras 


soluciones, cuando alguien organizaba un golpe de Estado y tomaba el 
poder empleando la violencia». 


6. Datos Discrepantes (DD): es una intervención que puede realizar 
quien dirige el debate, cuando se da cuenta de una hipótesis que está 
generando un consenso corre el riesgo de ser muy disruptiva o de 
dirigir el desarrollo del razonamiento hacia contenidos que no sean 
pertinentes. Así, quien dirige el debate propone unos datos que 
provocan un conflicto socio-cognitivo en relación a las hipótesis a las 
que se les ha otorgado validez. Por ejemplo, véase la intervención 106: 


102 (PE) Ele: «Yo creo que la hipótesis de Ari se relaciona con todas 
las demás. Es decir, Mar ha dicho que... no le daban valor a las 
monedas, después ella ha dicho que aún no se habían inventado... con 
lo cual, es obvio que es mucho más conveniente el intercambio de 
mercancías». 


103 (PE) Ari: «Las cuatro hipótesis se relacionan entre sí» 


104 (PX) Co: «Pero tengo una duda... en el sentido de que... ¿en el 
periodo romano se usaban monedas o no?» 


105 (PM) Muchos responden: «Sí» 


106 (DD) Co: «¿Y entonces cómo es que en época feudal, que es 
posterior a la romana, la hipótesis es que no se habían inventado 
aún?». 


Para testar el esquema de codificación, en la experimentación que se 
ha llevado a cabo, dos «jueces» independientes han analizado el 
debate y han clasificado las intervenciones por separado, alcanzando 
un acuerdo del 917%. Los casos controvertidos se han debatido hasta 
alcanzar un acuerdo. La clasificación de los demás debates ha sido 
realizada por un solo «juez». 


Otro elemento que caracteriza el proyecto de experimentación ha sido 
la decisión de utilizar un espacio virtual, el Knowledge Forum (KF a 
partir de ahora), para favorecer que se compartan las hipótesis y el 
proceso de investigación entre las dos clases (véase la Ficha 4.1). 


Ese espacio fue desarrollado en la Universidad de Toronto, por el 
grupo de investigación coordinado por Carl Bereiter y Marlene 
Scardamalia (Scardamalia, 2002:73) siguiendo las líneas del modelo 
de la Knowledge Building Community. En este caso también 
reproduciremos, para cada fase del proyecto, algunos ejemplos de 
intercambios comunicativos virtuales para describir el proceso de 


construcción de conocimiento. 
Descripción 


El proyecto de estudio «Descubrir la Edad Media» puede articularse en 
tres Macrofases globales, derivadas del esquema epistemológico 
presentado con anterioridad (Fig. 4.1). 


Estas se distinguen, a su vez, en distintas unidades de trabajo. Para 
cada una de las macrofases, como se ve en la tabla 4.1, es posible 
identificar las operaciones mentales que estas tienden a activar. 


4.1 


La primera Macrofase, orientada a definir el problema de 
investigación por parte de cada grupo de trabajo, implica la necesidad 
de observar, o mejor, de examinar un fenómeno histórico, partiendo 
de una documentación inicial. Esto implica también comprender los 
nexos entre los elementos que lo caracterizan e identificar de forma 
creativa una laguna de comprensión, para la que sea necesario 
elaborar una explicación. 


La segunda Macrofase parte del intento de formular una hipótesis 
explicativa que, posteriormente, tendrá que someterse a 
comprobación, comparando las fuentes de información. Esto tendrá 
que suceder reflexionando en torno a los vínculos existentes entre los 
datos hallados y las hipótesis formuladas, y juzgando si los datos 
encontrados son suficientes para validar la hipótesis o para 
descartarla. 


Finalmente, en la tercera Macrofase, es necesario reflexionar sobre 
cómo organizar los resultados de una forma comunicable, elaborar un 
producto y, finalmente, evaluar el recorrido realizado y los resultados 
obtenidos. Examinemos ahora con detalle las distintas unidades de 
trabajo. 


FICHA 


Knowledge Forum 


El Knowledge Forum (KF) es un espacio de colaboración virtual 
creado para servir de apoyo al trabajo de una comunidad. Sus origenes 
se remontan a 1983, cuando el grupo de investigación de la 


Universidad de Toronto, coordinado por Carl Bereiter y Marlene 
Scardamalia, creó un primer prototipo de ese espacio virtual, que en 
la época se llamaba SCILE ( Computer Supported Intentional Learning 
Environment) y experimentó con él con un curso universitario. 


El KF se ha ido desarrollando mediante la incorporación, en la 
tecnología, de los principios del modelo teórico de la Knowledge 
Building Community (Scardamalia, 2002:76). El espacio tiene una 
versión basic, en la que los intercambios comunicativos se muestran 
mediante una estructura tipo árbol (figura 1), como una versión 
enhanced,en la que los mensajes se representan a través de una 
estructura reticular. Este consta de una base de datos común, instalada 
en un servidor al que los usuarios pueden acceder desde su propio 
ordenador. En la base de datos, los usuarios pueden producir notas 
(textos escritos a los que se pueden añadir gráficos o imágenes), 
representadas por pequeños iconos que aparecen en la pantalla (los 
pequeños cuadrados de la derecha de las notas en la figura 1). Para 
abrirlas, es suficiente con clicar encima y acceder a la 
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ventana que contiene el texto del mensaje (la ventana que se halla a la 
derecha en la 


figura 1). 


Fig. 1. Una captura de pantalla del ordenador con Knowledge Forum 
(versión basic). 


Cada miembro de la comunidad, tras haber obtenido el acceso, puede 
conectarse a la base de datos, leer las notas de los demás e insertar, a 
su vez, las notas que él mismo podrá ir modificando a lo largo del 
tiempo. Esta característica permite efectuar una progresiva 
reelaboración de las ideas que se debaten. Con cada vinculación con la 
base de datos, el autor será capaz de identificar las nuevas notas que 
se han insertado con otras, pues se señalan con otro color (azul) 
respecto a las que ya se han leído (rojo), así como las notas que han 
sufrido reelaboraciones, puesto que se señalarán con azul. 


El autor tiene la posibilidad de citar también otras notas o subrayar 
las palabras clave de su propio texto. De ese modo, su propia nota, se 
podrá identificar fácilmente a través de un instrumento de búsqueda, 
que permitirá así una lectura por argumentos de toda la base de datos. 
Las notas pueden también relacionarse entre sí mediante links. En ese 
caso, se definen con el término de build-on (literalmente, «construir a 
partir de»), para indicar que estas constituyen un desarrollo de la 
actividad de construcción de conocimiento. En general esto sucede si 
el autor considera que la nota que está escribiendo puede presentar 
vínculos con la que se está relacionando y que aquella represente un 
ulterior desarrollo de las ideas en torno al tema que se discute. En tal 
caso, los vínculos se subrayan mediante líneas en gris que comunican 
las notas (en la versión enhanced) o de la disposición de las notas, que 
se van desplazando poco a poco hacia la derecha de la pantalla. Dicha 
ordenación se configura, normalmente, como un árbol (en la versión 
basic). 


Para facilitar el debate, además están presentes estructuras lingúísticas 
predefinidas de apoyo a la escritura (los Thinking Types —o etiquetas 
del pensamiento—), que tienen una función de scaffolds (literalmente, 
«estanterías»). Estas están representadas por etiquetas amarillas, que 
permiten, cuando se abre la nota, comprender inmediatamente la 
naturaleza del contenido. Por ejemplo, el objetivo del autor puede ser 
señalar un problema en el que quiere profundizar, o bien añadir 
nuevas informaciones, o tal vez, indicar una nueva elaboración del 
problema. Los Thinking Types pueden utilizarse de un modo flexible 
dentro del texto de la nota y el autor puede decidir si insertar más de 
uno y en qué parte del texto colocarlos. Estas estructuras lingúísticas 
tienen la función de facilitar el debate entre los participantes, creando 
categorías comunes de construcción del discurso. 


Los argumentos, que son el objeto de investigación de la comunidad, 


pueden organizarse de forma oportuna en distintos espacios de debate 
denominados views («perspectivas»), y si se clica encima de estos se 
accede a las notas que lo contienen. Los participantes autorizados 
pueden crear las views y relacionarlas entre ellas. 


Hay un tipo especial de nota que se señala en la pantalla mediante un 
icono, y es el Rise-above. Esta permite resumir los puntos intermedios 
o finales a los que ha llegado la comunidad de investigación en su 
proceso de construcción del conocimiento y señalar las nuevas ideas 
que han surgido en el debate en grupo, que constituyen esos avances 
en el conocimiento común que todos los miembros reconocen como 
tales. 


TABLA 4.1 


El proyecto «Descubrir la Edad Media» 


UNIDAD DE TRABAJO OPERACIONES 
MACROFASE 
CON LAS CLASES MENTALES 
1. Definir el U.T.1 - Presentación de la actividad: Observar 
problema de a) Presentar objetivos y Comprender 
investigación modalidades de trabajo Crear 
b) Presentarse en el espacio virtual 
U.T.2 - Definición de los problemas de 
investigación: 
a) Introducir el área temática 
b) Identificar los problemas de 
investigación y las posibles 
hipótesis 


2. Formular U.T.3 - La elección del problema y de la Formular hipótesis 
hipótesis de hipótesis: Comparar 
explicación del a) Constituir grupos de Reflexionar 
problema investigación Juzgar 

b) Escoger un problema de 
investigación 
c) Formular hipótesis de 
explicación 
U.T.4 - Recogida de datos: 
a) Proyectar la recogida de datos 
b) Realizar la recogida de datos 
U.T.5 - Puesta en común virtual de los 
datos: 
a) Insertar las informaciones 
halladas en el espacio virtual 
U.T.6 - Análisis de los datos: 
a) Analizar los datos 
b) Determinar si la hipótesis es 
correcta o formular un 
desarrollo de la hipótesis, que 
se insertará en el espacio virtual 


3. Organizar y U.T.7 - Puesta en común de los resultados: | Reflexionar 
difundir los a) Compartir los resultados de la | Producir 
resultados de la investigación a través del Evaluar 
investigación debate en clase 

b) La eventual rectificación de la 
hipótesis en KF 
U.T.8 - Evaluación: 
a) Evaluar el proyecto y las 
competencias que se han 
desarrollado 


1.2 MACROFASE: DEFINIR EL PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 
3 U.T.1: Presentación de la actividad (un módulo horario) 


En la primera Unidad de Trabajo, el profesor prepara el contexto de la 
actividad, los objetivos de la investigación y las modalidades y fases 
en las que se desarrollará la investigación, empleando el esquema 


epistemológico para aclarar, frente a los alumnos, los aspectos 
metodológicos. También se introduce la idea de colaborar con otra 
clase, a través de un espacio virtual. Por tanto hay que ilustrar las 
características fundamentales de ese espacio, explicando que se trata 
de un espacio en el que insertar sus propios mensajes escritos, y 
subrayando, en particular, el hecho de que ese espacio favorecerá el 
intercambio de ideas entre las clases que participen, mediante la 
comunicación a distancia. 


El profesor tendrá que proponer también la necesidad de respetar una 
netiqueta (cuyo significado anticipamos ya en el capítulo anterior), 
esto es: un conjunto de reglas que permiten que se dé una 
comunicación virtual eficaz. La netiqueta la puede presentar el 
profesor o, mejor aún, se puede discutir y elaborar conjuntamente con 
los alumnos. 


El profesor propone además la necesidad, antes de iniciar la 
colaboración con la clase partner, de efectuar una presentación 
recíproca. Se sugiere a cada alumno que escriba un breve texto de 
presentación personal (se pueden utilizar scaffolds del tipo: «me 
llamo...», 


«La materia que más me interesa es...», «Lo que me gusta hacer en mi 
tiempo libre es...», «Lo que más aprecio de mi clase es...»). Una vez 
que los alumnos se hayan inscrito en el espacio virtual, insertarán su 
texto en el espacio (una view, en el lenguaje de la KF), dedicado a las 
presentaciones. 


-) U.T.2: Definición de los problemas de investigación (dos módulos 
horarios) 


La segunda unidad de trabajo se propone introducir el tema que será 
objeto de estudio y activar el interés de los estudiantes por ese tema. 
Se hace una introducción ( Benchmark Lesson o lección básica) por 
parte del docente, acerca del periodo histórico estudiado, el que va 
desde el siglo IX al siglo XII, y en el que coexisten dos realidades 
distintas que serán objeto de estudio: el feudo y la ciudad comunal. La 
introducción puede partir de la lectura de un texto breve con 
imágenes que representen el desarrollo de la actividad en el sistema 
político-social. A la vez, se presenta también el objetivo general de la 
investigación: estudiar las diferencias que caracterizan a ambos 
sistemas. 


Se procede entonces al debate. La preparación del entorno para dicha 
actividad es un pasaje importante. Se presenta el objetivo de esta fase, 


esto es: identificar las diferencias entre feudo y ciudad comunal y 
construir las hipótesis que pueden explicar, comparando estas últimas 
con el fin de escoger aquellas sobre las que se desarrollará la actividad 
de investigación. El debate propiamente dicho va precedido de una 
actividad individual o en grupo reducido que cumple una función 
preparatoria, permitiendo a los participantes activarse desde un punto 
de vista cognitivo. La actividad preliminar puede consistir en pedirle a 
los alumnos que representen, en una ficha dividida en dos partes (una 
para la ciudad y otra para el feudo), dos escenas que muestren una 
diferencia que, desde su punto de vista, sea especialmente relevante 
en relación a la vida en ambos contextos. El profesor puede decidir si 
pedirá a los alumnos, en el acto de señalar dichas diferencias, que se 
ciñan a la fuente que presentó al principio o si dará como buenas 
también aquellas diferencias que los alumnos infieren en relación al 
contenido de la fuente que en ese momento se toma en consideración. 


Se introducen (o se recuerdan, si ya se han mencionado) las reglas de 
comunicación para el debate, que incluyen la posibilidad de 
intervenciones directas por parte de los 


alumnos; sin tener que levantar antes la mano, pero sin interrumpirse 
los unos a los otros. También se prepara el aula disponiendo las sillas 
en círculo de modo que los alumnos puedan verse el rostro, para 
poderse dirigir los unos a los otros y captar los indicios no verbales 
que señalan la intención de intervenir y permiten, por tanto, las 
transiciones de un turno de palabra a otro. Recogemos aquí un 
ejemplo del inicio de la actividad de debate en las clases que han 
participado en el experimento (tabla 4.2). 


Quien dirige el debate guía así el desarrollo del mismo. Retomando 
una diferencia cada vez, propone a los alumnos que formulen 
hipótesis que puedan explicar el porqué de la diferencia que se señala 
y les pide que la debatan con el resto de la clase (tabla 4.3). 


Como se puede deducir de la secuencia de intervenciones, a pesar de 
que la diferencia en cuestión haya sido identificada por una alumna, 
Des (el comercio en la ciudad y la caza en el feudo), la intervención 
14 a 27 de la alumna Giu interviene para proponer una hipótesis de 
explicación (en el feudo existían diferencias entre los señores y los 
siervos de la gleba), a las que se vinculan las que señala el alumno Jul 
(en el feudo estaba presente la agricultura, mientras que en la ciudad 
también estaba presente el artesanado) y Ale (en la ciudad también 
había el comercio), que conforma una hipótesis en torno a la 
diferencia entre ambos espacios (las ciudades se desarrollaban más 
que el campo gracias a las invenciones). El debate puede contemplarse 


por tanto, desde una perspectiva vygotskiana, como un factor 
activador de múltiples zonas de desarrollo próximo, en las que cada 
alumno puede ofrecer una contribución al progreso del conocimiento 
de los demás miembros de la comunidad (Scardamalia, 2002:77). 


TABLA 4.2 
Inicio de una actividad de debate 
Leyenda: 


Dir.= Director. Los alumnos están representados con las tres primeras 
letras de su nombre. Las siglas entre paréntesis hacen referencia al 
esquema de codificación que se presentó en el párrafo anterior. 


Quien guía el debate, tras haber señalado que se realizará un debate, 
plantea una pregunta que invite a reflexionar sobre las diferencias 
entre el feudo y la ciudad comunal. 


1 (Apertura) Dir.: «También en esta ocasión, para que pongamos en 
común las ideas, decía, las hipótesis en torno a este tema, 
emplearemos el... aquella modalidad de debate que... no seré yo 
quien de los turnos de palabra, sino que quien tenga una idea, que 
intervenga directamente. ¿De acuerdo?». 


2 (PX): «Partamos del problema planteado en la ficha y que hemos 
esbozado: ¿cuáles son, en vuestra opinión, las diferencias entre la vida 
en la ciudad medieval y la vida en el feudo?». 


Los alumnos proponen una serie de diferencias sin dar explicaciones 
(se trata de réplicas positivas mínimas = PM) sobre las que quien guia 
el debate va tejiendo mediante la técnica del espejo (E), que tienen 
una función de aclaración respecto a la intervención y de 
relanzamiento. En la intervención 10 el director del debate plantea 
una pregunta para aclarar la expresión «economía más cerrada», que 
los alumnos no comprenden. 


3 (PM) Des: «Que en el feudo se cazaba mientras que en la ciudad 
había comercio» 


4 (R) Dir.: «Una primera hipótesis es este tipo de diferencia: la caza en 
el feudo y el comercio en la ciudad» 


5 (PM) Jul: «... La vida en el feudo era más pobre que en la ciudad 
medieval, porque en el feudo la única actividad económica era la 
agricultura, mientras que en las ciudades existía el artesanado, el 


comercio, los banqueros y muchas otras actividades». 


6 (E) Dir.: «Por tanto, otra diferencia atañe al hecho que en el feudo la 
actividad económica más importante fuera la agricultura, mientras 
que en la ciudad había distintas actividades: artesanado, comercio y 
bancos». 


7 (PM) Eli: «Las ciudades medievales estaban... rodeadas por muros, 
en cambio, los feudos no». 


8 (E) Dir.: «Muros en las ciudades medievales, en cambio en los 
feudos...no» 


9 (PM) Des: «Y además en el feudo había una economía más...más 
cerrada, estaba la agricultura... la ciudad... el feudo, mientras que en 
la ciudad medieval se comerciaba con las demás ciudades». 


10 (PA) Dir.: «¿Qué entiendes con una economía más cerrada?» 


11 (PM) Des: «Que todo el comercio se producía dentro del feudo... no 
en el exterior» 


12 (E) Dir. «... y no en el exterior» 


13 (PM) Val: «Que la ciudad feudal era autónoma y la ciudad 
medieval, por el contrario, comperciaba» 


14 (E) Dir.: «Por tanto, en el primer caso, decimos que eran 
autónomos, mientras que en el segundo caso, en cambio, había 
intercambios y comercio». 


TABLA 4.3 
Formulación de hipótesis 
Leyenda: 


Dir.= Quien dirige el debate. Los alumnos están representados con las 
tres primeras letras de su nombre. Las siglas en paréntesis hacen 
referencia al esquema de codificación que se presentó en el apartado 
anterior. 


Quien guía el debate, en la intervención 18, emplea la técnica del 
espejo con la intervención 17, que activa una respuesta positiva que se 
elabora en la intervención 21, que, a su vez, abrirá una pista de 
investigación. 


14 (E) Dir.: «Vayamos enumerando de una en una las diferencias, 
partiendo de la primera. Entonces, en el feudo, como decía Des, la 
actividad prevalente era la caza, mientras que en la ciudad era el 
comercio». 


15 (PX): «¿Por qué esta diferencia? Quien la haya nombrado puede 
dar una explicación?» 


(Silencio) 


16 (PD: Petición de Intervención] «Si alguien tiene alguna idea, que la 
diga» 


17 (PM) Giu: «Que en la ciudad feudal habían diferencias entre los 
señores y los siervos de la gleba, y, en cambio, en la ciudad medieval 
todos eran libres» 


18 (E) Dir.: «Mmm, por tanto, en un caso estaban los señores y los 
siervos de la gleba, mientras que en el otro, en cambio, todos eran 
libres». 


19 O) Giu: (No se entiende) 

20 (PA): «¿Cómo?» 

21 (PE) Giu: «A parte estaban los esclavos» 

22 (E) Dir.: «A parte de los esclavos» 

23 (PX) Dir.: «¿Y estaban presentes en ambos espacios o bien no?» 


24 (PM) Giu: Si, en el feudo había... había esclavos que trabajaban la 
tierra... en cambio, en las ciudades feudales había...» 


25 (E) Dir.: «En las ciudades medievales...» 


26 (PM) Giu: «En las ciudades medievales... debían haber... debían 
trabajar para el señor... en el feudo». 


27 (E) Dir.: «En el feudo debían trabajar para el señor». 


Aquí se cierra, por el momento, la exploración de las condiciones de 
los esclavos. La intervención que sigue (28) inicia, de hecho, la 
profundización en una nueva temática, la de las actividades 
económicas. 


28 (PE) Jul: «Además, en el feudo, una de las actividades era la caza... 


porque no todos trabajaban, por ejemplo, los siervos de la gleba o los 
demás, sino que se trabajaba solo con el señor feudal...» 


29 (A) Dir.: [Afirmación] «Ajá». 


30 (PE) Jul:«En el feudo, la actividad primaria más importante era la 
agricultura...» 


31 (PX) Dir.:«¿Cómo es entonces que...? Veamos, la idea es que la 
caza la practicaban los señores, dice vuestro compañero, mientras que 
en cambio la actividad prevalente era la agricultura. ¿Y en las 
ciudades?» 


32 (PM) Jul:«Estaba también el artesanado» 

33 (PE) Ale:«El comercio...» 

34 (PX) Dir.:«¿Y a qué se debe esta diferencia?» 

35 (PM) Ale: ¿Porque estaban más desarrolladas? 
36 (PA) Dir.: (Expresión de no haber entendido) 

37 (PM) Ale: «Se desarrollaban más... las ciudades» 


38 (PA) Dir.: «Las ciudades se desarrollaban más... ¿qué quieres decir 
con eso? ¿Puedes explicarlo?» 


39 (PM) Ale: «Hubo también nuevas invenciones». 


Para la conclusión del debate, quien lo guía resume a dónde se ha 
llegado, haciendo un sumario de las diferencias que se han 
identificado y las hipótesis relativas a las mismas, que constituyen el 
punto que hace palanca en el progreso del conocimiento de la clase, 
como recoge la tabla 4.4. 


TABLA 4.4 


El director del debate resume o hace una síntesis del punto al que 
se ha llegado 139 (S) [Síntesis] Dir.: «De acuerdo, ahora haré un 
resumen, me parece que hemos llegado a la conclusión. Hemos visto 
que había diferencias entre la vida en la ciudad y en el feudo, ligadas 
a la economía. Se trabajaba la tierra, la agricultura en el feudo y 
comercio y artesanado y... Había diferencias porque en el feudo 
mandaba el señor feudal, que era nombrado por el rey, mientras que 
en cambio, en la ciudad, mandaban los más ricos, que solían ser los 
banqueros, los notarios, etc. En las ciudades, las personas tenían más 


independencia, podían decidir qué trabajo desempeñar, mientras que 
en el feudo, no era posible. Me parece que esta es la reflexión que ha 
ido surgiendo». 


140 (S) Dir.: «De todos modos, han surgido nuevos interrogantes, 
dudas, y ... cuestiones abiertas sobre quién eran los notarios y qué 
hacían... Habrá ocasión de profundizar en las diferencias entre la vida 
en el feudo y la vida en la ciudad. Nos detenemos aquí». 


OPERACIONES MENTALES 
Observar Comprender Describir Crear 


2.2 MACROFASE: FORMULAR HIPÓTESIS DE EXPLICACIÓN DEL 
PROBLEMA 


-) U.T.3: Elección del problema y de la hipótesis (dos módulos 
horarios) 


El objetivo de la unidad es la puesta en marcha en la clase del grupo 
de investigación. El profesor propone, en un mural de resumen, las 
diferencias que se han ido señalando durante el debate y las hipótesis 
que se han formulado para explicarlas. Se crean, por tanto, pequeños 
grupos de trabajo y se pide a cada grupo que escoja uno de los 
problemas de investigación como objeto de su trabajo. El problema de 
investigación deberá estar vinculado con una de las diferencias que 
han emergido durante el debate, aunque no tiene por qué ser la 
esbozada en la propia ficha. Por tanto se procede, en el aula de 
informática, a insertar las notas en el espacio virtual KF con un 
Thinking Type (etiqueta del pensamiento). «Objetivo: querríamos saber 
por qué...», que cumplirá la función de scaffold. De hecho, el Thinking 
Type sirve para aclararles a los autores el 


Author Gru5Ca 


View Vida en la ciudad medieval y en el feudo 


Note 


- > $123 
Creation Date: 29 de marzo 


Objetivo (O). Los esclavos 


Querríamos saber por qué en el feudo había esclavos y en la ciudad medieval no. 


Author: Gru5Ca 

' Mila an la ¿ardor mordio A Note 
View: Vida en la ciudad medieval y en el feudo did 

r $147 
Creation Date: 5 de abri 

Hipótesis (H). Los esclavos 

Nosotros creemos que en la ciudad medieval no había esclavos, no había porque todos 
eran hombres libres 


objetivo de la nota. Recogemos, en la figura 4.2, un ejemplo de nota 
que contiene un objetivo (O). 


Como se puede ver, el objetivo está formulado en términos de la 
investigación en torno al «por qué» de una diferencia que los alumnos 
han señalado. 


También y en consecuencia, se les pide que formulen una nota que 
contenga una hipótesis (H) con el siguiente scaffold: «Nosotros 
pensamos que...», teniendo en cuenta las ideas que han surgido en el 
debate y que el mural recoge, o desarrollándolas un poco más 
mediante la interacción en el grupo reducido. Recogemos un ejemplo 
en la 


figura 4.3. La Nota que contiene la hipótesis presenta una posible 
explicación (en la ciudad todos los hombres eran libres) que da a 
entender una diversidad importante en la tutela de la libertad personal 
de los individuos de la ciudad respecto al feudo, que de algún modo se 
codifica en normas. 


Por tanto, se invita a los alumnos a examinar las notas escritas por los 
demás grupos de investigación para identificar las semejanzas entre su 
propio objetivo y su propia hipótesis y los de los demás compañeros, 
tanto de su clase como de la clase hermanada, y tomar en 
consideración posibles colaboraciones en el espacio virtual 


Fig. 4.2. Nota objetivo en KF (la sigla “Ca” indica la clase que lo hará 
(Camposampiero, Pádua). 


Fig. 4.3. Nota hipótesis. 
-=) U.T.4: Recogida de datos (dos modulos horarios) 


La Unidad de Trabajo se propone iniciar y sostener la investigación de 
datos, por parte de cada grupo y en torno a su propia hipótesis. Se 
procede así a introducir las fuentes que se pueden consultar en grupo 
(libros, revistas, cd-rom), se pide a los alumnos que se procuren otras 
fuentes en casa y que seleccionen, en los documentos que consulten, 
las informaciones importantes, tomando apuntes que podrán ser útiles 
para insertar en el KF las nuevas informaciones que se han 
seleccionado en relación a su propia hipótesis. Si es necesario, el 
profesor puede presentar algunas estrategias de selección de las 
informaciones pertinentes en relación al objetivo, mediante el 
subrayado y la construcción de síntesis o de mapas conceptuales. 


3 U.T.5: Compartir los datos de forma virtual (dos módulos horarios) 


La Unidad se propone el desarrollo de las actividades virtuales y de 
investigación iniciadas en la unidad anterior. Se presentan los scaffold 
que se pueden emplear en el KF 


y su función de apoyo en relación al trabajo de investigación. Sobre la 
base de la experimentación que se ha llevado a cabo, resultan 
especialmente útiles los scaffold que proponen un título que defina el 
objetivo comunicativo de la nota y de las expresiones lingiísticas que 
hay que completar, que cumplen una función de facilitación: 


— Nuevas informaciones. «Hemos descubierto que...» 
— Preguntas: «Queremos preguntaros...» 

— Comentarios: «En vuestra opinión...» 

— Propuestas de colaboración: «Os proponemos que...». 


Partiendo de las informaciones que se han encontrado, se insertan 
nuevas notas en el KF, empleando el modelo de nota para nuevas 
informaciones. Se invita a los alumnos a leer las notas de los demás 
grupos y a emplear las notas de preguntas, comentarios y propuestas 
de colaboración, para favorecer el intercambio y la elaboración 
colaborativa del conocimiento. Recogemos, en la figura 4.4 un 
ejemplo de nuevas informaciones (N.I.) del grupo que es autor de las 
notas anteriores. 


Author: Gru5Ca 

View: Vida en la ciudad medieval y en el feudo Note 
Creation Date: 12 de abril $193 
Last Modified: 3 de mayo 


Nota l. Los esclavos 


En general, los esclavos eran prisioneros de guerra. La demanda de esclavos era muy alta 
y el comercio de esclavos era muy floreciente. Estos se vendían o se alquilaban como 
mercancía para el trabajo. El trabajo del esclavo solía ser a tiempo completo, pero podía 
trabajar también en su propio beneficio, entregándole a su amo una parte del trabajo. 
Además, los esclavos, si se querían casar, tenían que contar con el consenso del amo y 


pagar una tasa; sus hijos, automaticamente, se convertian en esclavos 


Fig. 4.4. Nota de nuevas informaciones. 


Las actividades de la cuarta unidad de trabajo se relacionan con 
aquellas de la quinta de forma recursiva (la secuencia se puede repetir 
más de una vez: analizar fuentes, insertar notas en el KF) y pueden 
ocupar un mayor número de módulos horarios respecto a los 
previstos, si es necesario. 


Como se puede ver en la figura, los grupos seleccionan las 
informaciones de las fuentes y las transforman en notas que, una vez 
publicadas en el KF, se ponen a disposición de toda la comunidad. Las 
actividades de la cuarta unidad de trabajo se relacionan con las de la 
quinta de forma recursiva (se puede repetir la secuencia más de una 
vez: analizar fuentes-insertar las notas en el KF) y pueden ocupar un 
mayor número de módulos horarios de los previstos, si es necesario. 


3 U.T.6: Análisis de los datos (dos módulos horarios) 


El objetivo fundamental de esta Unidad de Trabajo es resumir los 
avances en el conocimiento realizados por cada grupo de trabajo. El 
profesor pide a los grupos que definan la hipótesis 2, o bien la última 
hipótesis de investigación, que se puede formular tras la consulta de 
las fuentes. Se invita, en ese sentido, a que los alumnos, en grupo, 
relean en el KF la hipótesis de partida y las informaciones que su 
grupo, u otros grupos que hayan trabajado con objetivos semejantes 
poco a poco, han ido identificando, para proceder después a la 
elaboración de la hipótesis 2, que se publicará en el KF. En la 


figura 4.5 se brinda un ejemplo. 


Como se ve en la figura, puede suceder también que la hipótesis de 


partida (y en este caso, también la diferencia que se identificó entre el 
feudo y la ciudad), se revele como imprecisa y por tanto se deba 
formular una hipótesis alternativa (H. 2). En ese caso, parece evidente 
que los alumnos se han familiarizado con el método de investigación, 
marcado por el hecho de que las hipótesis que se señalan sobre un 
asunto pueden discutirse de nuevo en base a las informaciones que se 
ven encontrando en las fuentes. 


Author. Gru5Ca , 
5 y E Note 
View Vida en la ciudad medieval y en el feudo qe 
És ll $234 
Creation Date: 3 de mayo 
Hipótesis alternativa H. 2. Nos hemos equivocado 
Ld nformac ¡ón que hemos encontrado y leido no ( onf rma nuestra hipótesis, porque en 


a ciudad medieval también había esclavos 


Fig. 4.5. Nota hipótesis 2. 


La hipótesis 2 que se formula se imprime y se reparte a cada uno de 
los grupos para que la empleen en la siguiente unidad de trabajo. 


OPERACIONES MENTALES 
Formular hipótesis Comparar Reflexionar Juzgar 


3.2 MACROFASE: ORGANIZAR Y DIFUNDIR LOS RESULTADOS DE 
LA INVESTIGACION 


3 U.T.7: Puesta en común de los resultados (un módulo horario) 


El objetivo principal de esta Unidad es poner en común, en la clase, 
los descubrimientos que se han realizado durante la investigación. El 
profesor pide a cada grupo que vuelva a examinar su propia hipótesis 
alternativa, que atañe a las diferencias entre el feudo y la ciudad 
comunal. Por tanto, se inicia un debate en clase en el que los alumnos 
pueden explicar su propia hipótesis 2 a los compañeros, brindando 
argumentaciones que la sostengan y que han obtenido gracias a las 
informaciones que han hallado, y de ese modo pueden recibir una 
devolución o feedback por parte tanto de los demás compañeros como 
del profesor. El debate puede partir de un portavoz del grupo y 
extenderse a todos los demás. En el caso de que la devolución dé como 
resultado la modificación de la hipótesis alternativa, ésta se podrá 
rectificar en el KF. 


3 U.T.8: Evaluación (un módulo horario) 


La ultima Unidad de Trabajo del proyecto se propone efectuar una 
verificación y una evaluación de las competencias que se han 
desarrollado. Naturalmente, hay que tener en cuenta que estas son de 
dos tipos: la primera atañe al método que se ha utilizado y la segunda 
al contenido histórico que se ha abordado. 


En lo que atañe a la competencia relativa al método de investigación, se 
les puede proponer a los alumnos que vuelvan a ordenar las fases de 
un esquema que indique las acciones necesarias que hay que llevar a 
cabo en una investigación histórica (figura 4.6). 


Enunciado: Ordena las siguientes fases, necesarias para llevar a cabo una investigación his- 
tórica, marcando en el cuadrado que hay junto a cada frase un número que vaya del 1 al 6. 


Hacer un intercambio con los demás compañeros de las informaciones 
que se hayan recogido . . 


Decidir cuál es la hipótesis final .......... O 
Definir el objetivo de la investigación 
Formular una hipótesis ............. dl ao a ea 


Analizar las informaciones que se han encontrado 


Consultar las fuentes 


La corrección de la reconstrucción del orden de las fases permite 
comprobar si el alumno ha entendido cómo se desarrolla la actividad 
de investigación. 


Fig. 4.6. Prueba relativa a la competencia de tipo metodológico. 


En lo que atañe a la competencia relativa al contenido histórico, la 
evaluación puede darse a través de un esquema que contenga algunos 
scaffold como los que siguen: 


— La diferencia entre el feudo y la ciudad comunal en torno a la que 
ha girado nuestra investigación, es la siguiente... 


— Nuestra hipótesis de partida era que... 


— Las informaciones relevantes que hemos encontrado son las 
siguientes... 


— La hipótesis final es que... 


Los scaffold tienen la función de guiar la organización de los 
contenidos que se han elaborado en términos de nexos de tipo 
argumentativo; la prueba permite, por tanto, comprobar la efectiva 
comprensión de los contenidos en los que se ha trabajado e identificar 
los puntos críticos que han quedado sin resolver. 


OPERACIONES MENTALES 
Reflexionar 

Producir Evaluar 
Consideraciones metodológicas 


El Proyecto «Descubrir la Edad Media» plantea la actividad de debate 
como uno de los instrumentos centrales para elaborar y compartir 
conocimiento. Para poner en evidencia el papel crucial de dicha 
actividad, sea de forma presencial o virtual, examinemos en este 
apartado algunos fenómenos de interacción, que representan los 
puntos fuertes de la estrategia de debate. 


Los debates presenciales realizados en el proyecto de estudio han 
tenido la función de favorecer la identificación de diferencias respecto 
al tema propuesto (feudo y ciudad medieval) y la formulación de 
hipótesis. Después, a partir de éstas, los grupos de investigación 
escogen un objetivo de investigación propio de cara a la congruente 
construcción de una hipótesis, que se insertará en forma de notas en el 
KF. 


Por tanto, tomemos en consideración algunas secuencias del debate 
para analizar de qué forma los procesos de interacción discursiva han 
permitido el desarrollo de dichas tareas. Tomaremos como ejemplo 
una parte del debate que atañe a las condiciones de los esclavos, 
gracias a la que emergen tres fenómenos interesantes: la cooperación 
para completar la identificación de una diferencia, la oposición 
justificada que lleva a la formulación de una hipótesis y la oposición 
justificada que recibe una devolución que indica si es o no plausible. 
Veámoslo con mayor detalle. 


1. La cooperación para completar la afirmación lleva a la identificación de 
una diferencia En la secuencia que hay a continuación los alumnos 
identifican ciertas diferencias en la vida que se desarrolla en cada uno 
de los sistemas sociales, que se han concentrado, en sustancia, en 
torno a la idea de que en la ciudad, a diferencia de lo que sucedía en 
el feudo, los hombres eran más libres. La identificación se da a través 
de un proceso de sentential cooperation o de cooperación a la hora de 


completar la afirmación (Pontecorvo, Ajello y  Zucchermaglio, 
2004:77) entre tres alumnos (Mat1, Mat2 y Mat3): cada uno de ellos 
inserta distintos elementos informativos que se completan 
mutuamente y componen una única afirmación, un único 
razonamiento (Tabla 4.5). 


Matl introduce en seguida, en la intervención 3, la idea de que la 
diferencia fundamental entre feudo y ciudad era la mayor libertad 
presente en este último contexto y hace un listado de ejemplos de 
clases sociales «no libres»: los esclavos y las no tan bien identificadas 
«clases inferiores». Mat2 se suma, con la intervención 4, especificando 
que había una clase social, que probablemente se halla entre las 
inferiores, que también tenía limitada su libertad: la de los siervos de 
gleba. Mar explicita además, 


en la intervención 8, esta idea de libertad limitada recurriendo al 
concepto de «clases cerradas»: quien pertenecía a una clase social 
cerrada no podía cambiar su posición social. 


TABLA 4.5 


Ejemplo de sentential cooperation en la identificación de una 
diferencia 2 (PX) Dir.:«La pregunta de partida es: ¿cuáles son vuestras 
hipótesis en torno a las diferencias entre la vida en la ciudad y en los 
feudos? Quien quiera, que empiece». 


3 (PM) Mat1:«En la ciudad eran libres, eran más libres, en cambio, en 
la Edad Media, en los feudos, había esclavos... las clases inferiores 


Y...». 
4 (PE) Mat2: «Los siervos de la gleba» 


5 (PA) Dir.:«No lo he entendido bien...» 
6 (PM) Mat2:«Los siervos de la gleba» 
7 (R) Dir.:«Los siervos de la gleba, añade un compañero...» 


8 (PE) Mar:«Eh, y entonces en la ciudad las clases eran abiertas y en 
cambio, en el feudo, las clases eran cerradas». 


9 (PA) Dir.:«¿Puedes decirnos qué entiendes por abiertas y cerradas, 
respecto a las clases?» 


10 (PE) Mar:«Que... es decir, que... las clases cerradas... que había, 
que en la práctica existían los burgue... No existía el clero, los 


ciudadanos, los esclavos...los soldados...eran esas las clases y eran 
cerradas, es decir: no se podían cambiar de clase, como en las 
abiertas. Si por ejemplo un ciudadano quería convertirse en artesano 
y... un artesano, si quería, podía convertirse en guerrero». 


11 (A) Dir.:«Mmm» 

12 (PE) Mar:«... o bien si estudiaba podía también llegar a ser...» 
13 (A) Dir.:«Entiendo» 

14 (PE) Mar:«Meterse en el clero». 


La colaboración en la identificación de una diferencia entre la vida en 
el feudo y la vida en la ciudad, por tanto, lleva a contextualizar 
históricamente la idea según la cual en la 


ciudad las personas eran más libres: los distintos partners especifican, 
mediante ejemplos que se refieren al periodo en cuestióin, que la 
libertad significaba poder cambiar de clase social por propia elección 
a través del estudio y el trabajo. 


2. La oposición justificada lleva a la formulación de una hipótesis 


Junto a la construcción colaborativa, otra estructura comunicativa que 
puede favorecer la formulación de las hipótesis es aquella que se basa 
en la oposición justificada: uno o varios alumnos pueden intervenir en 
un cierto momento de la secuencia de co-construcción para proponer 
una idea alternativa que entra en contraposición con lo que se acaba 
de expresar. Es lo que sucede con la intervención 23 de Matl en la 
secuencia que figura a continuación (Tabla 4.6). 


Como se puede ver en la intervención 20, Sim sostiene la idea de que 
esa mayor libertad presente en la ciudad se debía al hecho de que las 
personas trabajaran en su propio beneficio, mientras que en el feudo 
eran esclavos o, en todo caso, dependían de un jefe, mientras que los 
ciudadanos eran libres. De este modo, se integra la explicación que 
hemos visto que surgía en la secuencia anterior: eran libres no solo 
porque, si querían, podían cambiar de clase social, sino porque no 
dependían de un amo. Matl, en la intervención 23, hace algunas 
precisiones sobre la condición de los esclavos recurriendo a una 
oposición justificada: al contrario de lo que ha sostenido un 
compañero, él considera que a los esclavos no se les pagaba, sino que 
recibían comida y alojamiento. 


La oposición justificada, en este caso, amplía el discurso respecto a la 


diferencia principal (la dependencia o no de un amo), subrayando el 
hecho de que los esclavos no recibían dinero por su trabajo. 


TABLA 4.6 
Ejemplo de oposición justificada y formulación de una hipótesis 


16 (E) Dir.: «Decía un compañero que en el feudo las personas no eran 
libres, o mejor: que había algunas personas que no eran libres. El 
ejemplo que daba Matl era el de los esclavos. Otro compañero añadía, 
en cambio, que en la ciudad las personas eran libres. 


Después reflexionaremos sobre las clases abiertas y las cerradas». 


17 (PX) Dir.:«¿Cómo se daba, en vuestra opinión, esta diferencia? Es 
decir, ¿cómo es que en el feudo había algunas personas que no eran 
libres y en la ciudad, en cambio sí lo eran? ¿Qué hipótesis planteáis?» 


18 (PM) Sim: «En la ciudad se arreglaban...» 
19 (PA) Dir.:«¿Qué quieres decir que en la ciudad «se arreglaban»? 


20 (PE) Sim:«Que en el feudo había esclavos que trabajaban con la 
tierra y el amo les pagaba...en cambio, en la ciudad eh... el amo 
trabajaba» 


21 (E) Dir.:«En la ciudad el amo trabajaba...» 
22 (PE) Sim:«Sí, la persona que trabajaba...» 


23 (OJ) Matl:«En mi opinión, los esclavos no cobraban dinero, les 
daban solo la comida después de que hubieran trabajado... los 
alimentaban y les daban un alojamiento y ya está...» 


3. La oposición justificada recibe un feedback en relación a si es o no 
plausible La oposición justificada puede llevar, como hemos visto, a 
una nueva hipótesis: el autor de la oposición se encuentra en la 
tesitura de tener que argumentar, y una vez expuestos sus argumentos, 
puede recibir un feedback por parte de los demás participantes, que 
confirman o critican en función de si es plausible o no. Es lo que 
sucede, por ejemplo, en la secuencia que recoge la tabla 4.7. 


TABLA 4.7 
Ejemplo de feedback ante la oposición justificada 


37 (PX) Dir.:«¿Se os ocurren otros tipos de trabajo cuyo desarrollo 


pueda compararse según se dé en el feudo o en la ciudad? Por 
ejemplo, los siervos de gleba que había en el feudo y en la ciudad 
¿qué hacían?». 


38 (PM) Mat2 

y otro 

compañero:«Se convierten en hombres libres (ininteligible)» 
39 (PA) Dir.:«¿Cómo?» 

40 (PM) Mat2:«Se convierten en hombres libres» 


41 (E) Dir.:«Se convierten en hombres libres, es la hipótesis de... 
¿cómo te llamas?» 


42 (O Mat2:No se entiende 

43 (PA) Dir.:«¿Cómo?» 

44 () Mat2;«¡Mat2!» 

45 (E) Dir.:«¡Mat2!» 

46 (PA) Dir.:«¿Cómo lo conseguían?» 


47 (PM) Matl:«En mi opinión, se convierten en campesinos... son 
hombres libres, pero siguen trabajando la tierra» 


48 (E) Dir.:«Según Matl se convierten en hombres libres pero siguen 
cultivando la tierra, por tanto hacen de campesinos» 


49 (PA) Dir.:«¿Cómo logran convertirse en hombres libres?» 
50 (PM) Matl 

(muy despacio):«Se separan del amo» 

51 (PA) Dir.:«¿Cómo?» 


52 (PM) Matl:«Se separan del amo... si el amo les deja, si no, se 
separan por iniciativa propia» 


53 (PE) Matl:«Se escapan» 


54 (E) Dir.:«Entonces se separan del amo, dice vuestro compañero, se 
escapan... 


¿Alguna otra idea?» 


55 (OJ) Mar:«En mi opinión no podían... separarse del amo, porque 
eh... porque eh... 


normalmente, los siervos de gleba... era un castigo por algo que 
habían hecho y 


entonces era un castigo de por vida y estaban así hasta que se morían 
o... si no, debían pagar». 


56 (PA) Dir.:«¿O bien?» 


57 (PE) Mar:«O bien debían pagar, es decir, ganar el dinero de alguna 
manera para poder pagar al amo para que les dejara libres, o bien, 
cuando el castigo terminaba, es decir: los años que debía cumplir... 
esto es, servir, hacer de siervo de la gleba, entonces se iba. Es decir, 
como en la cárcel, que cuando has terminado la condena te vas...» 


58 (E) Dir.:«Ajá... Por tanto la hipótesis de Mar es que si te convertías 
en siervo de la gleba era porque tenías que cumplir una pena. Por lo 
tanto, uno podía liberarse de esa situación al final, después de haber 
cumplido la pena. Hay otra hipótesis que era...» 


59 (PE) Mar:«Si lograba ganar algún dinero podía pagarle al amo para 
que le dejara libre...» 


60 (E) Dir.:«Para liberarse...» 


61 (PC) Dir.: «Estas son dos hipótesis. ¿Qué opináis? ¿Las dos os 
convencen o hay alguna que os convenza más que la otra?» 


62 (PM) Matl:«Las dos». 


En esta secuencia se analiza el problema de qué les sucede a los 
siervos de la gleba que se trasladan a la ciudad. La hipótesis, 
construida por Mat2 sin ninguna argumentación inicial, es que se 
produce a través de un proceso de liberación. Matl interviene 
(intervención 47) y precisa que, aunque se liberen, los siervos de la 
gleba siguen trabajando la tierra, y que la liberación se la gestionan 
ellos: se separan del amo con o sin su consenso. 


Mar (intervención 55) contradice esa hipótesis. Mar sostiene la 
imposibilidad de esa separación decidida de forma autónoma y, para 
argumentar, él explica cuál es su idea de cómo se convertían en 
siervos de gleba. Es interesante señalar que la idea de introducir una 


oposición para explicar cómo se salía de la condición de siervos de la 
gleba lleva a Mar a construir una hipótesis más compleja que la del 
compañero, en cuanto que explica dos procesos opuestos: cómo se 
convertían en siervos de gleba (por haber cometido un delito) y cómo 
se podía salir (una vez cumplida la condena o pagando una fianza). 


Asistimos, al final de la secuencia, también a un cambio de idea de 
Matl (intervención 62), que brinda una devolución positiva y acoge la 
hipótesis de Mar sobre las dos 


maneras de liberarse, renunciando a su hipótesis de explicación. El 
diálogo, en este caso, conduce a la modificación de las propias ideas. 


A continuación, se constituyen grupos de investigación en torno a la 
condición de los esclavos y de los siervos de la gleba, como se puede 
ver en los ejemplos de notas del debate en KF, que recogemos a 
continuación y que profundizan en las cuestiones que hemos señalado. 


El debate cara a cara en clase se configura, en estos ejemplos, como un 
potente instrumento de elaboración de ideas que, se caracteriza por 
ser un razonamiento colectivo, que se desarrolla a través de procesos 
de cooperación y de oposición, y conduce a la identificación de 
diferencias y a la génesis de hipótesis que se desarrollarán en el 
proceso de investigación. 


Esta modalidad de trabajo presenta otro punto fuerte, que es el debate 
mediado por la tecnología, que visibiliza los procesos de elaboración 
de las ideas a través de la escritura. Tomemos como ejemplo la 
elaboración del conocimiento por parte de dos grupos de investigación 
(el núm. 8 y el núm. 9) a través de la actividad en la base de datos del 
KF, en términos de ir dando forma a las hipótesis formuladas en 
relación al problema de los esclavos. Los dos grupos definen, al 
principio de la actividad de investigación, su propio objetivo de 
investigación, que se concentra, en un caso, en identificar el proceso 
mediante el cual algunas personas se convierten en esclavas y, en el 
otro, en el problema de la no retribución de su trabajo. En el pasaje 
que sigue, los dos grupos formulan las hipótesis respecto al problema 
que han decidido plantear (138 y 


139 en la figura 4.7). 


El grupo 8 plantea la hipótesis de que los esclavos eran personas 
encarceladas (por motivos no precisados), que después habían sido 
comprados por el amo, que les empleaba en la agricultura, que 
recibían un salario de miseria y que vivían en condiciones de maltrato. 


El grupo 1 formula una hipótesis en torno al proceso de esclavización 
y es que estas personas estaban en ese estado de esclavitud porque 
debían cumplir una pena. 


En esta situación también, las notas de hipótesis se han convertido, en 
un caso, en objeto de debate. El grupo 1, decidido a estudiar el 
proceso de liberación de los esclavos, plantea una pregunta a través de 
una nota build on para pedir información (nota 176) al grupo 8 en 
torno a este aspecto. La pregunta empuja al grupo 8 a formular una 
hipótesis de explicación, aunque el tema esté fuera de su propio 
ámbito de investigación (los esclavos se liberaban despidiéndose y 
poniéndose a trabajar por su propia cuenta; nota 187) evidenciando 
una concepción que asimila la condición de esclavo a la de un 


Nota 138 En nuestra opinión, encarcelaban a los esclavos y los 

H. |. Los esclavos amos los compraban y los ponían a trabajar en los 

5 de abril Grupo 8 campos, donde les trataban mal y les pagaban muy 
poco 

Nota 176 ¿Sabéis cómo lograban los esclavos ser hombres 

D, Sc (build on nota 125) libres? 


12 de abril Grupo 1 


Nota 187 En nuestra opinión, los esclavos lograban convertirse 
C. Los esclavos en hombres libres despidiéndose del amo, traba- 
(build on nota 176) jando por su cuenta y ganando un poco de dinero 
12 de abril Grupo 8 


Nota 139 Nosotros pensamos que a los esclavos no se les 
H. 1 El feudo y la ciudad medieval | pagaba, porque debían cumplir la pena que les habían 
5 de abril Grupo 11 impuesto 


Nota 193 En general, los esclavos eran prisioneros de guerra. La 
N. L. Los esclavos demanda de esclavos era muy alta y el comercio de esclavos 
12 de abril Grupo 5 muy floreciente. Estos se vendían o se alquilaban como mer- 


cancia-mano de obra. El trabajo del esclavo solía ser a tiempo 
completo, pero era posible también que trabajaran por su pro- 
pia cuenta, dándole al patrón una parte de su trabajo. Ade- 
más, si los esclavos se querían casar debían tener el permiso 
del patrón y pagar una tasa; sus hijos, automáticamente, se 
convertían en esclavos 


Nota 257 A los esclavos se les capturaba en la guerra o se compraban. 

N. |. Los esclavos Se podían reconocer, en general, porque llevaban un collar de 

10 de mayo Grupo 8 hierro o de cobre en el que se estaba inscrito su nombre y el 
del señor al que pertenecían 


trabajador autónomo actual, que puede dejar su puesto y ponerse a 
trabajar por cuenta propia. 


Fig. 4.7. Ejemplo de desarrollo de una hipótesis. 


El siguiente pasaje de la actividad de investigación consiste en la 
búsqueda de información y la inserción de las notas correspondientes 
en la base de datos, como recoge la figura 4.8. 


Fig. 4.8. Un ejemplo de inserción de nuevas informaciones. 


Las informaciones insertas por el grupo 5 (que trabaja para entender si 
los esclavos estaban presentes solo en los feudos o también en las 
ciudades) en la nota 193, dan algunas indicaciones sobre el proceso de 
esclavización, ligado a la guerra, y en torno a las condiciones de vida 
de los esclavos, y dejan entrever la posibilidad de que estos pudieran 
realizar trabajos por cuenta propia, entregando una parte de sus 
ganancias al patrón. La nota 257 del grupo 8 confirma el rol de la 
guerra y del comercio en el proceso de esclavización y define también 
los procedimientos de control por parte de los patrones. 


Nota 246 | Los esclavos, en nuestra opinión, eran encarcelados porque se 
12 Los esclavos | trataba de prisioneros de guerra (soldados, mujeres y niños 
3 de mayo Grupo 11 incluidos) y así se convertían en esclavos de los vencedores 


| 
| 
| 
| 
4 


Nota 259 os esclavos, en nuestra opinión, eran personas que trabaja- 
2 Los esclavos ban muchísimo para ganar un poco de dinero para vivir y para 
10 de mayo Grupo 8 comprar lo necesario para mantenerse 


El punto de llegada de la investigación, como ya hemos dicho, está 
representado por las hipótesis alternativas que recoge la figura 4.9. 


Fig. 4.9. Ejemplos de hipótesis 2. 


Si consideramos las notas de la hipótesis 2 como una conclusión del 
conocimiento producido por la comunidad en torno a este problema 
de investigación, podemos observar los elementos de cambio respecto 
a las ideas presentadas al principio de dicha investigación. Mientras 
que en las hipótesis de partida (notas 138 y 139), la idea era que a los 
esclavos se les metía en la cárcel porque pesaba sobre ellos una 
condena que debían cumplir y que los patrones entonces los 
compraban, en la hipótesis 2 se perfila la idea de que eran prisioneros 
de guerra que los vencedores convertían en esclavos y que podían 


tratarse de hombres, mujeres y niños. Persiste la idea de que podían 
ganar dinero, aunque (probablemente, gracias a la nota 193 del grupo 
5), se abandona la idea de que fuera el patrón quienes les pagara. Se 
mantiene la idea de que eran personas que vivían en unas condiciones 
muy difíciles, que debían trabajar muy duramente para subsistir. 


¿Qué elementos pueden considerarse como críticos, o en todo caso, 
como aspectos que merecen una atención especial, en esta modalidad 
de trabajo? Principalmente, podemos identificar tres: 


+ Los tiempos de trabajo. Un planteamiento de la enseñanza de la 
Historia que sea más transmisivo, que se base en las explicaciones del 
profesor, en el examen y en la comprobación de la adquisición de 
conocimientos es, claramente, más económico desde el punto de vista 
del tiempo que requiere. La actividad de investigación propuesta 
requiere, en cambio, como hemos visto, al menos 13 módulos 
horarios. De todos modos, es necesario subrayar que el modelo 
transmisivo permanece anclado en la adquisición de una serie de 
contenidos que el alumno debe memorizar, mientras que el modelo 
basado en la invvestigación, se sustenta en un planteamiento de tipo 
constructivista y social que se orienta hacia el desarrollo de 
competencias a la hora de investigar. 


* La estructura de la clase. Contrariamente a lo que sucedería si se 
siguiera un modelo transmisivo, la estructura de trabajo no puede 
basarse en lo individual, sino que se transforma en un sentido 
cooperativo. Creación de grupos de investigación, 


introducción de roles, definición de modalidad de trabajo; todos ellos 
son elementos que el profesor debe presidir en la proyección de la 
presente actividad. La misma dirección de la actividad de debate 
implica el desarrollo de competencias específicas por parte del 
docente. 


* La dotación tecnológica. Como ya se anticipó en el capítulo anterior, 
en la mayor parte de los casos los centros educativos poseen (como en 
la experimentación que exponemos aquí), una sola aula de informática 
para todo el centro. Dicha organización no favorece el uso de la 
tecnología y la práctica, a través de la misma, del debate virtual entre 
distintas clases. Dicha práctica requiere, de hecho, de un ritmo 
cotidiano, difícilmente compatible con la idea de una única aula de 
informática. Por tanto es necesario pensar, en este caso también, en 
una mayor distribución de ordenadores para cada una de las aulas de 
los grupos-clase. 


Los aspectos que hemos analizado en esta última parte del capítulo 
han pretendido evidenciar la riqueza de los procesos de elaboración 
del conocimientos contenidos en la interacción discursiva de forma 
presencial y virtual, así como las condiciones organizativas necesarias 
para sostenerlos. Es por tanto de esperar que, en virtud del 
considerable potencial que tiene el debate en términos de activación 
epistémica de los alumnos (Scardamalia, 2003:76), dicha actividad se 
emplee de una forma marcadamente intencional en las prácticas 
didácticas de los docentes y que se implementen las condiciones, 
desde el punto de vista organizativo, para que éstos puedan 
aprovechar esta oportunidad. 


1 Nuestro agradecimiento a los profesores y al alumnado de las clases 
de los institutos de Camposampiero y de Vigonza en las que se ha 
realizado esta experiencia. 


QUINTO CAPÍTULO Los fenicios en Italia 
PROYECTO EN EL ÁMBITO HISTÓRICO 


EDAD ACONSEJADA PARA LOS PARTICIPANTES: Alumnos de 
primaria: 10-11 años. 


OBJETIVO 1: Comprender por qué los fenicios se afincaron en Sicilia. 


OBJETIVO 2: Comprender cómo han reconstruido este acontecimiento 
los historiadores. 


Introducción 


Otra importante actividad que caracteriza a una clasel que trabaja 
como una comunidad de investigación es el análisis de textos. Dicha 
actividad se orienta, en este planteamiento, hacia la búsqueda de una 
serie de informaciones que puedan contribuir a confirmar la validez 
de las hipótesis formuladas al principio de la investigación o 
evidenciar los puntos que no son eficaces desde el punto de vista 
explicativo e interpretativo, y proceder, por tanto, a su progresiva 
modificación. 


Analizar y comprender un texto, como se anticipa en parte en el 
segundo capítulo de este libro, es una operación compleja que 
requiere la coordinación de distintos componentes cognitivos y 
metacognitivos. 


La comprensión lectora se considera, en los textos educativos actuales, 
como una actividad constructiva e interactiva que requiere de la 
integración de nuevas informaciones que se hallan contenidas en un 
texto, dentro de la estructura de conocimientos que el lector ya posee 
(De Beni, Carretti y Cisotto, 2001). El modelo propuesto por De Beni, 
Cornoldi, Meneghetti y Carretti (2003:29) evidencia la complejidad de 
dicha actividad. En dicho modelo se identifican diez componentes 
fundamentales que interactuan en el proceso de lectura y de 
comprensión (Figura 5.1). 


Componentes focalizados en el contenido del texto (para la identificación de las 
informaciones): 

- Personajes, tiempos y lugares 

— Pactos y secuencias 


Componentes de tipo psicolingúístico (para la elaboración de las informaciones): 
- Estructura sintáctica 
— Inferencias 

Relaciones 

Jerarquía del texto 

- Modelos mentales 


Componentes de tipo metacognitivo (para el control de la actividad cognitiva) 
Sensibilidad frente al texto 
— Flexibilidad 


— Errores e incongruencias 


Fig. 5.1. Modelo de comprensión lectora (reelaborado por De Beni et 
al., 2003:29). 


En primer lugar, el modelo describe los componentes relativos a la 
identificación de los contenidos básicos del texto: el lector debe saber 
identificar personajes, lugares, tiempos y hechos y, respecto a estos 
últimos, saber distinguir los distintos tipos de hechos representados 
(hechos históricos, hechos psicológicos, hechos geográficos, etc.). 
Debe también captar los nexos entre causas y consecuencias (hechos y 
secuencias): ciertos hechos contienen los motivos que explican otros 
hechos, o las causas que provocan ciertas consecuencias. 


En segundo lugar, el modelo describe ciertos componentes 
psicolingúísticos orientados a la elaboración de las informaciones, que 
atañen a la comprensión del significado de las palabras y a la correcta 
elaboración de los vínculos gramaticales y sintácticos dentro de la 
oración y entre distintas oraciones (estructura sintáctica). 


Otro aspecto a considerar atañe al tratamiento de las informaciones 
implícitas. Estas requieren de inferencias relativas al significado de las 
palabras o a las relaciones entre el significado de algunas oraciones 
que se hallan a cierta distancia dentro del texto. En este sentido, es 
importante coordinar ambas actividades con la comprensión de la 
organización del texto (por ejemplo: inicio, desarrollo y conclusión en 
un texto narrativo, o introducción del problema, articulación de la 
argumentación y conclusión en un texto argumentativo), o bien de la 
estructura de la que éste se compone, para organizar, también a través 
de la misma, las informaciones que se abordan. La coordinación entre 
las acciones anteriores permite elaborar modelos mentales a partir del 
contenido del texto, es decir: una representación general del 
significado del contenido que proporciona un cuadro completo en el 
que integrar las informaciones específicas. 


El modelo define un conjunto de componentes metacognitivos que 
permiten la identificación del tipo de texto que se aborda (histórico, 
narrativo o argumentativo) y sus características (sensibilidad al texto), 
modular las estrategias de lectura teniendo en cuenta el tipo de texto 
al que nos enfrentamos, los objetivos para los que se lee y las propias 
características del lector (flexibilidad) y supervisar el propio proceso 
de comprensión, identificando los momentos en los que este pasa por 
instantes de impasse (errores e incongruencias). 


Como hemos señalado en el segundo capítulo, con objeto de que la 
clase opere como un grupo de investigación, el análisis de los textos 
debe tener como finalidad la comprensión, dado que ésta deviene el 
instrumento para poner a prueba la potencia explicativa de las 
hipótesis que se formulan sobre la base de un problema de 
investigación. El problema, expresado en forma de pregunta, y la 
hipótesis, expresada bajo la forma de una posible respuesta posible a 
la misma, se convierten, por tanto, en los criterios de guía para dicho 
análisis. Los componentes, centrados en los contenidos del texto (tanto 
en los de naturaleza psicolingúística como en los de naturaleza 
metacognitiva, según el modelo de Cornoldi y sus colegas), deberían 
por tanto concurrir en favorecer el diálogo entre las distintas 
informaciones del texto y el esquema cognitivo que constituye el 
binomio problemahipótesis. 


Nos ha parecido oportuno, en el proyecto que presentamos aquí, 
abordar la complejidad de dicha tarea recurriendo a la modalidad de 
trabajo cooperativo. En ese sentido, en la experiencia que vamos a 
describir se ha hecho referencia, en concreto, a la técnica del 
Reciprocal Teaching, ya descrita en el segundo capítulo. En relación a 
la complejidad que se ha señalado, hemos transformado dicha técnica 


para que pasara de ser una estructura a un rol único, en el que quien 
dirige coordina la actividad, todo ello dentro de una modalidad de 
trabajo que prevea la distribución de varios roles en relación a la 
actividad de investigación que hay que realizar. 


En concreto, se han previsto tres roles, teniendo en cuenta ciertos 
componentes metacognitivos que sugiere el modelo en cuestión: 


— Un experto en las respuestas (en las que se hallen inherentes los 
problemas de investigación) que las propone al grupo antes de leer 
cada nuevo párrafo del texto. De este modo, las respuestas se 
configuran como un criterio de selección de las informaciones que son 
relevantes para la investigación y que permiten, a nivel metacognitivo, 
recordar el objetivo del análisis del texto. 


— Un experto en las previsiones, que anticipa el contenido del párrafo 
sucesivo del texto, de modo que se mantenga la atención del grupo en 
la lectura, entendida como una 


comprobación de esas anticipaciones; todo ello tiene unas serie de 
implicaciones en materia de la motivación del grupo. 


— Un experto en la síntesis que, tras la lectura de cada párrafo, señala 
las informaciones más relevantes que se han aportado respecto a las 
preguntas-problema y toma apuntes, supervisando así que se dé una 
comprensión efectiva y compartida por el grupo respecto al objetivo 
que justifica la lectura. 


Como veremos, también es oportuno que los alumnos tengan a su 
disposición una representación escrita de los problemas y de las 
hipótesis formuladas antes de analizar el texto, de modo que puedan 
proceder, tras el análisis del pasaje, a una revisión, integrando las 
informaciones que han emergido de la síntesis realizada durante la 
lectura. La nueva versión de la hipótesis de investigación puede 
obtenerse mediante un debate guiado por el profesor con toda la clase, 
en la que los distintos grupos pueden aportar los nuevos elementos 
que han surgido tanto del análisis del texto como del debate en grupo 
reducido. El empleo de los tres roles puede también intercambiarse, de 
modo que cada miembro del grupo experimente las actividades 
ligadas a cada rol. 


Como en el caso de la actividad que se presentó en el capítulo 
anterior, el esquema epistemológico que guía la presente actividad 
puede representarse tal y como muestra 


la figura 5.2. 


El análisis del acontecimiento histórico parte también de un debate en 
clase, que pasa por la relativa definición de un problema y la 
formulación de hipótesis que se analizan, a través de un 
procedimiento de tipo historiográfico, mediante el examen, en 
pequeños grupos, de textos escritos, oportunamente seleccionados por 
el profesor. La Macrofase de organización y difusión se realiza a través 
de un debate, en el que los distintos grupos presentan los resultados a 
toda la clase. 


En el proceso que aquí se describe examinaremos con detalle cómo se 
configura dicho análisis de textos, que es un momento central de la 
actividad de investigación, el momento en que las hipótesis que se 
formularon con anterioridad se ponen a prueba y se dirime la potencia 
explicativa de las informaciones que los textos contienen. 


Analizar un acontecimiento 
histórico, definir un problema 
de investigación y formular hipótesis 
de explicación 


Analizar textos para recoger 
informaciones relativas al problema 
y a las hipotesis y organizar 
los resultados 


Compartir los resultados 
de la investigación y reelaborar 
las hipótesis iniciales 


Fig. 5.2. Esquema epistemológico del proyecto «Los Fenicios en Italia». 
Descripción 


El Proyecto de estudio «Los Fenicios en Italia» puede articularse en 
tres Macrofases globales, que derivan del esquema epistemológico que 
se presenta, y en tres Unidades de Trabajo distintas. Para cada 
macrofase, como se señala en la tabla 5.1, es posible identificar las 
operaciones mentales que estas tienden a activar. 


Como se puede ver en la tabla, la primera Macrofase parte tras 


abordar un fenómeno histórico, a través de la presentación del 
profesor. Este propone un problema de investigación, para el que se 
requiere la elaboración de una explicación. Que sea el profesor quien 
proponga el problema en vez de que sean los alumnos quienes lo 
formulen es una elección dictada por la corta edad de los alumnos. 


La segunda Macrofase se centra en la búsqueda de informaciones 
relativas al problema y a las hipótesis formuladas, examinando los 
textos y organizando los datos que hay que presentar en la última 
parte del trabajo. Finalmente, en la tercera Macrofase, se comparten 
con toda la clase los resultados obtenidos y se decide si confirmar o 
modificar las hipótesis formuladas. Examinemos ahora con más detalle 
las distintas unidades de trabajo. 


TABLA 5.1 


Proyecto «Los fenicios en Italia» 


UNIDAD DE TRABAJO OPERACIONES 
MACROFASE 
CON LAS CLASES MENTALES 
1. Definir el U.T.1 - Definir el problema y las hipótesis: | Observar 


problema de 
investigación y 
formular 
hipótesis 


a) Presentar objetivos y 
modalidades de trabajo 

b) Introducir el área temática 

c) Presentar los problemas de 
investigación 

d) Formular hipótesis mediante el 
debate 


Comprender 
Crear 


2. Analizar textos 
para recoger 
informaciones 
relativas al 
problema y a las 


U.T.2 - Analizar los textos: 
a) Constituir los grupos de 
investigación 
b) Resumir los problemas de 
investigación y las hipótesis 


hipótesis y que hay que examinar 
organizar los c) Analizar los textos en grupo 
resultados 


3. Compartir los 
resultados de la 
investigación y 
reelaborar las 
hipótesis 
iniciales 


- Compartir los resultados: 

a) Compartir los resultados de la 
investigación a través del 
debate en clase 

b) Decidir si se modifican las 
hipótesis 

Evaluar: 

a) Evaluar el proceso y las 
competencias que se han 
desarrollado 


Formular hipótesis 
Comparar 
Reflexionar 

Juzgar 


Producir 
Evaluar 


1.2 MACROFASE: DEFINIR EL PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN Y 
FORMULAR HIPÓTESIS 


3 U.T.1: Definir el problema y las hipótesis (2 horas) 


La primera Unidad de Trabajo se propone presentar, antes que nada, 
los objetivos y modalidades mediante las cuales se realizará la 
actividad. Es oportuno que el profesor aclare, con un lenguaje 
apropiado, los asuntos epistemológicos de la actividad de 
investigación que, si es que es la primera vez que se realiza en clase, 
introduce un cambio de perspectiva en cuanto al trabajo. Es posible 
que el profesor presente la actividad con una fórmula como la que 
sigue: «El trabajo que empezamos hoy se parece al de los estudiosos, 
los investigadores que escriben los libros de historia. Para hacerlo, 
partiremos de dos problemas de investigación, es decir: de una serie 
de preguntas para las que trataremos de encontrar juntos una 
respuesta, precisamente como lo haría un historiador. Después 
formularemos nuestras hipótesis. Señalo que una hipótesis es una 
posible explicación que nosotros podemos dar, partiendo de lo que 
sabemos, pero que después tendremos que comprobar que sea cierta, 
leyendo los textos. Si la hipótesis no fuera correcta, deberíamos 
modificarla». 


Es oportuno que el profesor también presente la modalidad de trabajo 
a través de un esquema gráfico que ilustre sus distintas partes, un 
esquema que puede recalcar lo que 


ya se mostró en la figura 5.2. El esquema puede brindarles a los 
alumnos una visión de conjunto del proceso y ayudarles a tener más 
claro el sentido de las distintas partes. 


Llegados a este punto, el profesor puede introducir la temática a 
través de una breve clase magistral o una lectura que se realizará 
conjuntamente (en nuestro caso, atañe al pueblo de los fenicios y, en 
particular, al hecho de que se dieron una serie de afincamientos en 
algunas áreas del Mediterráneo, entre ellas en Sicilia) que puede estar 
precedida de una clase ya previa que gire sobre el mismo argumento. 


El profesor propone una actividad individual de reelaboración que 
tendrá una función preparatoria y que se propone activar 
epistémicamente a sus participantes. Dicha actividad preliminar 
consiste en pedir a los alumnos que dibujen una escena que represente 
un aspecto de la introducción que les haya interesado particularmente. 


Se procede, por tanto, al debate: como ya se anticipó en el cuarto 
capítulo, es importante preparar el escenario (o setting) para dicha 
actividad. Se disponen las sillas en círculo, de modo que los alumnos 
puedan contemplar la expresión facial de todos los compañeros, para 
poderse dirigir los unos a los otros y captar los indicios no verbales 
que señalan la intención de intervenir y que permiten, por tanto, la 
transición de un turno de palabra a otro. Se recuerdan las reglas 
básicas que caracterizan la comunicación en ese contexto, por 
ejemplo: 


— No es necesario levantar la mano; todos los alumnos pueden decidir 
cuándo intervenir, pero deben asegurarse de que el compañero que 
estaba hablando haya terminado. 


— No se permiten intervenciones ofensivas. 


— Quien tenga una idea es oportuno que la explique de modo que los 
demás la entiendan bien, etc. 


Entonces el profesor plantea los problemas que se deben abordar, que 
en este caso son: 1. ¿Cómo podemos saber si los fenicios estuvieron 
realmente en Sicilia? 


2. Si sucedió de verdad ¿por qué los fenicios se afincaron en Sicilia? 


Como se puede notar, la primera pregunta implica el método de 
comprobación de los hechos históricos, mientras que la segunda atañe 
al contenido que es objeto de dicha investigación. 


El profesor inicia el debate propiamente dicho proponiéndoles que 
aborden un problema cada vez y que formulen hipótesis. Dirige el 
debate según las modalidades que se han señalado en el capítulo 
anterior y trabaja junto a los alumnos en el análisis de ideas que sean 
semejantes entre sí, relacionando entre sí las argumentaciones y 
señalando las posibles semejanzas o integraciones. Además, resume las 
hipótesis que han emergido y las escribe en la pizarra; la tabla 5.2 
recoge las hipótesis que han surgido durante la experimentación. 


TABLA 5.2 
Hipótesis que han surgido en el debate 


1. ¿CÓMO PODEMOS SABER SI LOS FENICIOS 2. SI SUCEDIÓ DE 
VERDAD, ¿POR QUE LOS 


ESTUVIERON REALMENTE EN SICILIA? 


FENICIOS SE AFINCARON EN SICILIA? 

a) Base estratégica para el comercio (era 

rica en cobre, plata y estaño) 

b) Paran fundar una ciudad 

a) Documentos escritos que lo atestiguan: c) Para darse a conocer 
relatos o registros de venta 

d) Porque la tierra era fértil y el sol más 


b) Objetos (vasos, restos humanos, de casas favorable para el cultivo 
de la tierra o de embarcaciones) 


e) Porque era rica en oro 

c) Testimonios orales que se hayan 
transmitido 

f) Com objetivos militares de tipo 
defensivo 

d) Hallazgos de ciudades enteras 

g) Porque no tenían suficiente madera 
e) Restos arqueológicos 

h) Para huir de una situación de guerra 
(los griegos) 

i) Porque fue el primer puerto de su 
expansión comercial 


Las hipótesis que se resumen aquí, junto a las dos preguntas-problema, 
constituyen los objetos del conocimiento que hay que poner en 
diálogo con los textos. 


OPERACIONES MENTALES 


5.1 


Observar Comprender Crear 


2.2  MACROFASE: ANALIZAR TEXTOS PARA RECOGER 
INFORMACIONES RELATIVAS AL PROBLEMA Y A LAS HIPOTESIS Y 
ORGANIZAR LOS RESULTADOS 


3 U.T.2: Analizar textos (2 horas) 


El profesor introduce el objetivo de esta fase de la actividad: la 
búsqueda de las informaciones en el texto, para comprobar que las 
hipótesis formuladas sean correctas o, si es necesario, modificarlas, 
integrándolas con nuevas informaciones. La clase se divide en grupos 
de tres y los miembros de cada grupo se reparten los roles que antes 
hemos definido: 


— Experto en las preguntas 
— Experto en las previsiones 
— Experto en la síntesis 


El profesor le explica a cada uno qué debe hacer en relación a su rol; 
si es necesario, brindando ejemplos. Les proporciona también una 
descripción escrita de cada rol, que podría esquematizarse de la 
siguiente manera: 


— El experto en las preguntas interviene, por ejemplo, diciendo: «Las 
preguntas a las que debemos hayar respuesta mediante la lectura del 
texto, son...» 


— El experto en la síntesis, tras la lectura de un párrafo, dice, por 
ejemplo: «Las informaciones más importantes que hemos encontrado, 
son...» y todos comprueban que no se olvide de nada. 


— El experto en las previsiones interviene diciendo, por ejemplo: «En el 
siguiente párrafo creo que nos encontraremos ante...» 


Después, el profesor distribuye el texto a los grupos. El texto, en el 
presente ejemplo, es fruto de la integración de distintas fuentes 
extraídas de Internet (Ficha 5.1). 


FICHA 


¿LOS FENICIOS SE AFINCARON EN SICILIA? 


Joven de Mozia 


El denominado Joven de Mozia es una estatua de un valor inestimable, 
hallada en la isla homónima, al lado de las costas occidentales de 
Sicilia. Mozia es una de las cuatro pequeñas islas que surgen en el 
estrecho brazo de mar que da a la pequeña ciudad de Marsala (TP), 
conocido como «Stagnone», precisamente porque allí el mar tiene poca 
profundidad y es semejante a una gran ciénaga; también la costa —un 
hecho insólito en Sicilia—, es particularmente baja y plana, y se ha 
explotado mucho, desde la Antigiiedad, para la producción de sal. 


El reencuentro 


Fue precisamente aquí, durante una misión arqueológica dirigida por 
la Universidad de Palermo bajo la batuta del profesor Vincenzo Tusa, 
que se produjo un gran descubrimiento: una estatua a primera vista de 
factura griega, esculpida en mármol, que representa a un joven en 
actitud victoriosa. 


La estatua mide 1'81 cm, pero le faltan los pies, por eso se cree que 
debía ser más alta aún. Aunque le falten también los brazos, los 
arqueólogos, basándose en la unión de los hombros, lograron 
reconstruir la que probablemente debía ser la posición de los 
miembros superiores: el brazo derecho dirigido al cielo sosteniendo 
una corona o una lanza en señal de victoria; el brazo izquierdo, en 


cambio, plegado hacia abajo y apoyado en la cadera, como atestiguan 
los dedos, que aún están pegados al torax. Resulta notable la 
capacidad del artista para transmitir el sentido de la presión ejercida 
por la mano sobre la cadera. El rostro no se ha conservado 
perfectamente, a diferencia de la cabeza y el cabello, que es rizado y 
está dispuesto en tres filas. 


Sobre el casquete se pueden observar tres flores, un signo que 
indicaría que, probablemente, el joven llevaba un gorro o quizás una 
corona de laurel, símbolo de victoria. 


Pero la parte más interesante sea, seguramente, el atuendo. Este se 
presenta como una larga túnica rica en pliegues, un vestido típico del 
hombre fenicio. El artista quería, evidentemente, representar un tejido 
ligero porque, aunque el joven esté totalmente cubierto por la túnica, 
las formas de su cuerpo se intuyen de forma clara. Otro detalle del 
atuendo alude también al ambiente fenicio: es la faja alta a la altura 
del pecho, sujeta por una hebilla por delante. 


Según la hipótesis que plantea Vincenzo Tusa, la estatua es de factura 
griega, pero el sujeto es fenicio: se trataría se una estatua celebrativa 
en honor al vencedor de una competición deportiva, encargada por un 
cliente fenicio o un artista griego quizás afincado en Mozia o en una 
de las colonias griegas vecinas, o podría también tratarse de un 
escultor fenicio que trabajaba a la manera griega. 


La presencia en Sicilia 


La presencia de los fenicios en el Mediterráneo oocidental y por tanto 
en Sicilia, se puede situar, razonablemente, entre finales del siglo XII a 
C. y el inicio del siglo XIII a C., siguiendo un conocido pasaje del 
historiador griego Tucídides. 


Tucídides escribe que los fenicios, en un primer momento, se 
afincaron en las costas de Sicilia, a causa del comercio con la 
población autóctona de los Sículos. Pero cuando llegaron los griegos, 
abandonaron gran parte de la isla para retirarse a la parte 
noroccidental, en las ciudades de Mozia, Solunto y Panormo. 


Tucídides afirma también que el alejamiento de los fenicios de la 
Sicilia oriental hacia la occidental no fue una huida, sino más bien una 
acción voluntaria por parte de los mismos, que se acordó con los 
recién llegados, los griegos, que necesitaban de los centros habitados 
para acoger a la población que se había desplazado de la madre 
patria, mientras que los fenicios, generalmente, se limitaban a fundar 


escalas marítimas. 


Se narra que, muy celosos de su supremacía en el mar, este pueblo 
mantenía secretas las rutas a seguir y difundía terribles leyendas para 
desanimar a la concurrencia. 


Extraído de 1l giovane di Mozia de Bonfiglioli Nicola, Federica Gambini, 
Giorgia Zucchini. 


Disponible en: http//www.intermed.it/liceo/intro. htm 


La estatua de El joven de Mozia se conserva en el Museo Whitaker, Mozia 
(Marsala). 


El texto de la Ficha está compuesto por tres epígrafes: el primero 
puede considerarse como una introducción al tema, el segundo 
contiene informaciones relevantes para la primera pregunta de 
investigación y el último atañe a la segunda pregunta de 
investigación. 


El profesor les proporciona una hoja de trabajo que guía la actividad y 
que recogemos en la ficha 5.2, e ilustra las distintas fases. 


Tras haber iniciado las actividades de los grupos, el profesor supervisa 
el desarrollo del trabajo e interviene en el caso de que los alumnos se 
encuentren con dificultades a la hora de realizar la tarea. 


OPERACIONES MENTALES 
Formular hipótesis Comparar Reflexionar Juzgar 


3.2 MACROFASE: COMPARTIR LOS RESULTADOS DE LA 
INVESTIGACIÓN Y REELABORAR LAS HIPÓTESIS 


INICIALES 
3 U.T.3: Compartir los resultados (2 horas) 


El profesor explica a los alumnos que el objetivo de esta fase de 
trabajo es verificar que las hipótesis formuladas conjuntamente al 
inicio del proceso sean correctas o, si es necesario, emprender 
modificaciones, y anticipa lo que sucederá a través de un debate de 
comparación y de síntesis de las informaciones halladas en los textos. 


Tras haber dispuesto las sillas en círculo y haber resumido las reglas 
de comunicación para garantizar un debate eficaz, el profesor relee las 
hipótesis iniciales sobre la primera pregunta, presentando un mural en 


el que se han resumido (véase la tabla 5.2). Junto a este mural 
dispone otro en el que se habrán anotado las modificaciones de las 
hipótesis que, partiendo de los datos del texto, no se pudieron 
confirmar. 


Les pide a los alumnos que relean individualmente o en sus grupos de 
trabajo los apuntes sobre los textos que se han transcrito en la tabla 
partiendo del folio de trabajo (Ficha 5.2). Entonces el profesor llama a 
un primer alumno para que haga de escribiente y retoma la primera 
de las hipótesis formuladas por los alumnos, preguntando si ésta es 
correcta o no y, por tanto, si requiere modificaciones. Les pide a todos 
los que intervengan que argumenten su postura. En el caso de que 
surja la necesidad de modificar una hipótesis, con la ayuda de los 
alumnos, se procede a reformularla, y el alumno-escribiente anota los 
cambios en el segundo mural. También se da la posibilidad de dejar en 
suspenso el juicio, insertando un signo interrogativo junto a aquellas 
hipótesis que no se confirman ni se desmienten. Se procede, por tanto, 


5.2 ' HOJA DE TRABAJO PARA LOS GRUPOS 


Grupo número: 

Roles (poner los nombres): 
Experto en las preguntas: 
Experto en la sintesis: 
Experto en las previsiones: 
Cómo se trabaja 


| 
| 
| 
| 
| 
| 
| 
| 
a) El experto en las preguntas relee las preguntas de investigación 
b) Se leen conjuntamente el título y el primer párrafo | 
c) Se recuerdan las preguntas de investigación 
d) Se buscan conjuntamente las respuestas, 5e escogen (se subrayan) las infor- | 
maciones pertinentes 
a) Sí alguien no ha entendido algo se lo pregunta a los compañeros y todos con- 
triouyen a buscar las respuestas. | 
P) El experto de la síntesis sintetiza las informaciones que han emergido y toma 
apuntes en la tabla | 
g) El experto en las previsones dice qué informaciones se hallarán en el párrato | 
que sigue 
h) Se retoma el trabajo desde el punto (3) 
| 
| 
| 
| 
| 


PRIMER EPÍGRAFE SEGUNDO EPIGRA FE TERCER EPIGRA FE 


El texto dice El texto dice El texto dice 


siguiendo la misma modalidad de análisis de las otras hipótesis. El 
resultado del proceso se recoge en los dos murales: el que contiene las 
hipótesis que se han confirmado o han quedado en interrogante y el 
que se ha modificado con las nuevas hipótesis, reelaboradas y por 
tanto más sólidas desde un punto de vista explicativo. 


Recogemos un ejemplo en la tabla 5.3. 


FICHA 


La actividad de debate debe repetirse, igualmente, con la segunda 
pregunta de la investigación. Los resultados se representa en la tabla 
5.4. 


>) U.T.4: Evaluar el proceso y las competencias que se han 
desarrollado (1 hora) 


El profesor explica a los alumnos que el objetivo de la presente fase es 
comprobar que todos hayan comprendido de forma profunda el 
trabajo que se ha realizado y los resultados obtenidos. 


TABLA 5.3 


Debate para poner en común los resultados de la investigación en 
torno a la pregunta 1 


COMPROBACIÓN DE 
HIPÓTESIS INICIALES 
INTEGRACIÓN 

LAS HIPÓTESIS 

A través de los documentos 
Gracias a los documentos escritos 
escritos que lo atestiguan: Sí 

por Tucídides, un historiador 
relatos o registros de venta 
griego 

El único objeto es la estatua de El 
Objetos (vasos, restos humanos, Sí 
joven de Mozia, que parece una 


de casas y de embarcaciones) 


estatua fenicia por su atuendo 
Testimonios orales que se han No 
Vivieron allí hace más de 3000 años 
transmitido 

Se han encontrado colonias que se 
Hallazgos de ciudades enteras ? 
convirtieron, posteriormente, en 
ciudades 

Restos arqueológicos 

Sí 

Véase la segunda hipótesis 

TABLA 5.4 


Debate de puesta en común de los resultados de la investigación 
en torno a la pregunta 2 


COMPROBACIÓN DE 

HIPÓTESIS INICIALES 
INTEGRACIONES 

LAS HIPÓTESIS 

Base estratégica para el Sí, en parte 
Base estratégica para el comercio 
comercio (era rica en 

cobre, plata y estaño) 

Querían fundar colonias, como por 
Para fundar una ciudad 


No 


ejemplo Palermo 
Para darse a conocer 


No 


Porque la tierra era fértil y 

el sol era más favorable al No 

No eran muy hábiles como agricultores 
cultivo de la tierra 

Porque era rica en oro 

No 

En Sicilia no hay minas de oro 

No tenemos documentos escritos, pero 
Con finalidades militares ? 

una isla es un lugar estratégico para 

de tipo defensivo 

defenderse 

Porque 

no 

tenían No 

El Líbano es una tierra rica en madera 
suficiente madera 

Gracias al texto sabemos que cuando los 
Para huir de una situación ? 


griegos fueron a Sicília los fenicios se 


de guerra (griegos) 

desplazaron a la parte noroccidental 
Porque fue el primer 

Porque Sicília estaba muy lejos (de 
puerto de su expansión No 

Líbano) 

comercial 


Para ello, el profesor puede optar por un cuestionario con preguntas 
de respuesta abierta, de respuesta cerrada o mixto. Las preguntas, en 
cualquier caso, deben recoger informaciones y permitir evaluar si se 
ha llegado a los dos objetivos del proyecto. En la ficha 5.3 recogemos, 
como ejemplo, la prueba que se empleó en la experimentación. 
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5.3 ' PRUEBA DE EVALUACIÓN 


Al final del trabajo de investigación es importante comprobar si se han entendido los 
resuliedos que hemos obtenido. Anota aquí tus datos: 


Nombre 
Fecha 
Ahora responde e les siguientes preguntas: 


1. ¿Cómo podemos saber si los fenicios se afincaron o no en Sicilia? 


2. ¿Por qué los fenicios se atincaron en Sicilia? 


Ahora examina atentamente las siguientes hipótesis y marca una cruz en la casdla de 
«Verdadero» [V] o «Falso» [Fl según convenga 


1. Los fenicios vinieron a Sicilia porque querian fundar una ciudad 


con Un rey M [A 
2. Los fenicios fundaron colonias en ¡talla para comerciar 
3. Los fenicios eran, sobre todo, agricultores 
4. Los tenicios eran hábiles navegantes [8] 
5. Los historiadores han hallado barcos de fenicios en Sicília 
5. Los arqueólogos han hallado estatuas que representan a los fenicios 
7. Los historiadores han leído testimonios escritos que hablan 

de los fenicios en Sicilia M (E 
8. Los arqueólogos han hallado un templo fenicio [y] [F] 


Relee con atención las respuestas y entrega la ficha al profesor, 


Preparar preguntas para cada uno de los obejtivos permite comprobar 
si se han alcanzado dichos objetivos. 


Junto a este nivel de evaluación, centrado en los conocimientos, hay 
un plano más exquisitamente metacognitivo, sobre el que es posible 
realizar otro tipo de evaluación, que puede implicar dos aspectos. Un 


primer aspecto atañe a la conciencia metacognitiva de haber 
adquirido nuevos conocimientos. Un segundo aspecto atañe, en 
cambio, a la reflexión metacognitiva en torno a las estrategias de 
trabajo que se han empleado, en términos de determinar sus puntos 
fuertes y débiles y, en consecuencia, cuáles tendrían que ser las 
mejoras a hacer para implementar los que flaquean. Un tipo de prueba 
que se puede realizar en relación a los dos aspectos indicados, es la 
que se plantea en la ficha 5.4. 


OPERACIONES MENTALES Producir 
Evaluar 
Consideraciones metodológicas 


Gracias al análisis de la experimentación que se llevó a cabo han 
surgido algunas consideraciones en torno a los puntos fuertes de la 
actividad y los problemas que pueden surgir durante su realización. 


Un primer punto fuerte atañe al ya mencionado cambio de perspectiva 
en el trabajo con el conocimiento: la actividad propone adoptar el rol 
del experto en historia y vehicula una definición de dicha disciplina 
como reconstrucción de los hechos e interpretación de su significado. 
Ya no se trata de estudiar mediante la memorización de 
informaciones, sino de llevar a cabo un activo trabajo cognitivo que 
prevé la identificación de preguntas de investigación, la formulación 
de hipótesis y la comprobación de las mismas haciendo uso de las 
fuentes. La relación de los alumnos con el conocimiento, por tanto, 
cambia, pues se les pide que guíen su propio proceso cognitivo. 


Otro aspecto importante en el modo de trabajar de este Proyecto atañe 
también al cambio de perspectiva en cuanto al trabajo sobre los 
textos, y es que los alumnos tienen la posibilidad de medirse con los 
textos sin la mediación del profesor, que se da solo indirectamente, a 
través de las fichas. Gracias a las mismas, se aborda directamente el 
texto partiendo de preguntas, que permiten interrogarse sobre los 
contenidos y permiten extraer informaciones útiles para brindar 
respuestas. Esto implica un papel de fuerte elaboración activa, 
favorecida también por la interacción social que se realiza en el grupo. 
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_ EE E<E EE A A A AAA A - 
(54) EVALUACIÓN METACOGNITIVA DE LOS CONOCIMIENTOS ADQUIRIDOS | 
Marca con une cruz la respuesta que más se acerque a tu idea 


1, ¿Crees que hes entendido cómo han establecido los historiadores que los fenicios 
se afincaron en Sicilia? 


[J Mucho [ Bastante [Poco  [] En absoluto 


Si has respondido «Mucho» o «Bastante» ¿qué es lo que más te ha ayudado a 
entenderlo? 


2. ¿Crees que has entendido por qué los Fenicios se afincaron en Sicilia? 


entenderlo? 
3. ¿Puedes señalar un aspecto muy positivo de los debates que se han realizado? 


4. ¿Puedes señalar un aspecto que sea poco positivo de los debates que se han rea- 


| 
| 
| 
| 
[O Mucho  [] Bastante  [] Poco  [] En absoluto 
lizado? 


| 
| 
| 
| 
| 
| 
| 
| 
| 
| 
| 
| 
Si has respondido «Mucho» o «Bastante» ¿qué es lo que más te ha ayudado a 
ay 
| 
| 
| 
| 
| 
| 
| 
| 
| 
| 
| 
| 


(cont) 


5. ¿Qué sugleres para mejorar ese aspecto poco positwo? 


5. ¿Puedes señalar un aspecto que sea muy positivo del trabajo de tu grupo? 


7. ¿Puedes señalar un aspecto que sea poco positivo del trabajo de tu grupo? 


8. ¿Qué suoleres para mejorar ese aspecto poco positivo? 


(Si se diera el caso de que a los alumnos les resultara muy difícil responder a las pre- 
guntas 3 y 4, se pueden proponer respuestas de elección multiple que acompañen a 
estas preguntas). 


Un tercer aspecto positivo, que no se puede pasar por alto, atañe al 
trabajo en grupos reducidos: gestionar el proceso de recogida de las 
informaciones de los textos en grupo, a través de la distribución de 
roles, implica, por un lado, repartirse la complejidad cognitiva de la 


tarea y, por el otro, aprender a gestionar la complejidad relacional 
sujeta a este tipo de colaboración. 


La integración entre los aspectos cognitivos y relacionales implica una 
triple ventaja: por un lado, a nivel motivacional, cada miembro, al 
experimentarse en un rol, siente que es un elemento importante para 
el trabajo en grupo; en segundo lugar, en el plano relacional, quien se 
halle en dificultad puede contar con el apoyo de sus compañeros. 


En definitiva, y como ya vimos a propósito del debate, es a través de 
la diversidad de 


los puntos de vista que se pueden crear esas situaciones de conflicto 
socio-cognitivo que permiten la elaboración del conocimiento. 


De entre los problemas que pueden surgir está, en primer lugar, la 
dificultad que algunos alumnos podrían tener a la hora de modificar 
su perspectiva de estudio. Es posible que algunos alumnos no 
comprendan, por ejemplo, el significado que tiene formular hipótesis y 
el hecho de que las hipótesis sean explicaciones anticipadas que un 
sujeto formula frente a un determinado problema, a partir del 
conocimiento que tiene a su disposición, a la espera de una 
comprobación en dicho campo. 


Otra dificultad que puede surgir es que los alumnos no comprendan 
que no se requiera la memorización del contenido de los textos, sino 
que se realice un análisis selectivo y guiado mediante preguntas de 
investigación. En ese sentido, es necesario que el profesor preste 
atención al trabajo preliminar, necesario para introducir un cambio de 
perspectiva epistemológica, que se puede llevar a cabo también a 
través de la propuesta de mutación del rol que se ha ido delineando: 
ya no son alumnos, sino investigadores. 


Otro aspecto a tener en cuenta por el profesor atañe a la guía del 
debate, de la que hemos hablado anteriormente. Para poder participar 
de forma eficaz, los alumnos deben poseer una serie de competencias 
comunicativas y relacionales que ya se señalaron en el segundo 
capítulo. Para que un debate sea eficaz puede ser oportuno realizar un 
entrenamiento preparatorio para que desarrollen dichas competencias. 
Se trata, en esas formaciones, tanto de definir junto a los alumnos 
cuáles son las competencias clave para participar adecuadamente en 
un debate, como ponerlas en práctica a través de una serie de 
simulaciones sobre las que el profesor puede por tanto guiar una 
actividad de reflexión metacognitiva. 


En la gestión efectiva del debate y siempre que sea posible, el profesor 
puede valerse de la presencia de otro profesor de apoyo que 
«verbalice» las hipótesis que se resumen en el primer debate o las 
propuestas de reelaboración de las mismas durante el segundo debate. 


Otro posible problema, además, puede tener que ver con la elección 
del material textual. El profesor debe asegurarse no solo del hecho que 
éste contenga informaciones que sean útiles respecto a las preguntas 
de investigación, sino, sobre todo (si las reelabora él), que tengan un 
nivel adecuado para los alumnos y que sean comprensibles. El texto, 
además, debe prepararse de forma oportuna, como hemos visto, a 
través de una división de los párrafos, que permita segmentar el 
trabajo en grupos. 


En lo que atañe a la dirección del trabajo en grupo, es necesario que el 
profesor dedique mucha atención a su preparación. Esto puede darse, 
sobre todo, a través de una composición atenta de los grupos, para la 
que el profesor escogerá, basándose en los conocimientos de sus 
propios alumnos, aquellas composiciones y combinaciones que 
permitan una colaboración eficaz. Un segundo aspecto atañe a la 
definición de los roles: puede ser importante llevar a cabo, por parte 
del docente, un trabajo preparatorio de reproducción de los roles para 
ilustrar en qué consisten. 


Un tercer elemento atañe al setting: dado que la interacción es la base 
que sustenta el trabajo en grupo, es necesario que los grupos no 
interfieran entre ellos a nivel del ruido que generan. En ese caso 
puede ser oportuno, siempre que se pueda, recurrir a la presencia de 
un profesor de apoyo para dividir la clase en dos partes, y distribuir 
los grupos en dos aulas distintas, nombrando un responsable de cada 
grupo que controle el tono de voz de los participantes. 


En todo caso, será útil que el profesor, durante el trabajo en grupo, 
desempeñe una labor de supervisión, mediante la observación, para 
comprobar que el trabajo procede según las directrices asignadas. 


Una atenta preparación de la actividad por parte del profesor y su 
acción coordinada en los distintos aspectos citados puede, por tanto, 
garantizar que la actividad propuesta en este proyecto llegue a buen 
puerto y se realice de forma eficaz. 


1 Le agradecemos a Anna Maria Cacciamani la experiencia que 
realizó, siguiendo este proyecto, con la clase de 4%B del centro 


educativo «Dolores Prato», en el Círculo Didáctico Fratelli Cervi de 
Macerata. 
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PRIMERA PARTE 

Modelos teóricos PRIMER CAPÍTULO 

Para empezar, una historia sobre el tema de la 
formación 


Hay muchas maneras de enfrentarse a un problema y éste puede tener 
diversos desarrollos. Se puede empezar, por ejemplo, «atacando» en 
seguida el asunto, dándole un tratamiento conceptual, empleando 
contribuciones provenientes de la filosofía y de las ciencias humanas. 
O bien describiendo y estudiando las modalidades concretas que ha 
asumido el fenómeno en cuestión. O también refiriéndonos a la 
experiencia y analizándola. O incluso, siguiendo una variante de la 
modalidad anterior, introduciendo la investigación con una historia e 
ir desentrañando cuáles son sus implicaciones. Nos ha parecido que la 
adopción de esta última hipótesis estaba más en consonancia con las 
características de la presente colección. En este primer capítulo se 
narra una historia de formación y se ofrece un examen preliminar de 
la misma, que anticipa una serie de temas que se abordarán 
posteriormente y que, por tanto, están destinados a retomarse. 


En el segundo capítulo, Experiencia, reflexión y formación, se analiza la 
experiencia del acto de reflexionar, de lo que presupone y de lo que 
implica, empezando con ello a poner de relieve la estrecha conexión 
existente entre la relación con sí mismo y la relación con el Otro: ése 
es el núcleo fundamental de nuestra contribución. En el tercer 
capítulo, Intencionalidad y reflexión, se retoma dicho núcleo y se le 
intenta dar una justificación rigurosa, presentando y debatiendo las 
contribuciones del pensamiento occidental; es el capítulo más 
complejo. En el cuarto capítulo, Qué hacemos cuando reflexionamos, se 
presentan las cuestiones básicas y se ordenan las formas y 
motivaciones concretas de la reflexión. 


Aunque esté presente un hilo conductor que se va siguiendo con 
coherencia de principio a fin, los capítulos de la primera parte del 
libro, desde el segundo al último, son lo suficientemente autónomos 
como para que el lector los pueda abordar siguiendo 


el orden que prefiera. En particular, el tercero, teniendo en cuenta las 
dificultades que puede presentar para quienes estén menos 
familiarizados con la meditación filosófica, puede abordarse en último 
lugar, una vez se tenga ya claro el diseño global de la reflexión. 


La historia de Rebeca 


Rebeca, llamaremos así a la protagonista de nuestra historia, era una 
niña pequeña que vivía muy, muy lejos. No tenía padres. En su alma, 
las figuras de papá y mamá eran confusas, casi se habían borrado. No 
sabía si la habían abandonado o si habían muerto, quizás asesinados. 
A menudo en ella se agitaban unas imágenes contradictorias, que la 
turbaban profundamente: a ratos recordaba una casita en los 
márgenes del bosque y una vida penosa pero serena, en otros 
momentos venían a su mente sangrientas escenas de violencia. He 
aquí su historia. 


Rebeca vivía en un orfanato junto a otros niños con historias similares 
a la suya. Un buen día, cuando tenía cuatro años, llegó un matrimonio 
de Italia para adoptarla. Él era un atractivo hombre de treinta años, 
alto y enérgico, de expresión decidida. Un artesano. Y, como muchos 
artesanos, ya tenía, pese a su juventud, una amplia experiencia en el 
mundo de los hombres. Comunicaba más con el gesto y con su forma 
de hacer que con la palabra, pero cuando era la ocasión sabía decir lo 
correcto y lograba ser persuasivo e infundir confianza. Ella, un poco 
más joven, atractiva, sensible y cariñosa, tenía la capacidad de 
establecer contactos inmediatos con las personas. Trabajaba en una 
agencia turística, a menudo en el extranjero, y de su trabajo extraía el 
gusto por la conversación y la tendencia a evocar condiciones de vida, 
circunstancias y conocimientos de lo más extravagantes. 


Por la particular situación de la niña y quizás también por las formas 
tan distintas, casi opuestas, con las que cada uno de ellos trataron de 
aproximarse a la niña, el primer encuentro no fue fácil. 


Probablemente, en el corazón de Rebeca, anidaba el miedo a que 
nacieran nuevas pesadillas. La huella, aunque débil y confusa del 
dolor sentido a causa de sus padres, la inducía tal vez a temer, más o 
menos conscientemente, otras posibles desventuras. 


Volvieron a Italia y empezó la vida en familia. Una vez superadas las 
primeras dificultades, los tres aprendieron progresivamente a 
conocerse y a quererse y Rebeca se encontró bastante bien con sus 
nuevos padres. Eran hermosos y simpáticos. Y también ella era 
hermosa y simpática. Aprendió a hablar italiano, conoció a otros 
niños, se acostumbró a su nueva forma de vida. Conoció a tíos, primos 
y abuelos; se encariñó, sobre todo con estos últimos, unas figuras que 
para ella eran totalmente nuevas y que fueron muy importantes para 
ella, especialmente la abuela. Y se encontró con muchos amigos de 
mamá y de papá, a quienes ya podemos llamar así. También 
extranjeros, conocidos de la madre. Su casa era una casa abierta, en la 
que se conversaba mucho, se conocían otras realidades, se entreabría 
un mundo variopinto y lleno de estímulos. Rebeca, aunque era aún 
muy pequeña, empezó a sentir ese mundo como propio, a imitar la 
forma de hablar y los planteamientos, a compartir emociones y 
valores. Empezó una nueva vida, que la fascinaba y que, en cierto 
modo, iba configurándola. 


Pero sucedió algo extraño, que papá y mamá no lograron entender. 
Olvidó rápida y completamente su lengua, el entorno del que 
provenía, las experiencias pasadas y las personas a las que conoció 
antes de venir a Italia. Incluso las imágenes que la habían turbado 
quedaron enterradas en su alma. Parecía que hubieran desaparecido. 
En realidad habían adoptado nuevas formas. Y de hecho, cada cierto 
tiempo, afloraba en ella algo oscuro, algo que hacía caer un velo ante 
sí misma y ante los demás. Se cerraba en sí misma, se volvía 
melancólica y huidiza, pero nadie comprendía el porqué. 


Estos episodios aumentaron cuando empezó a asistir a la escuela. 
Halló dificultades en el estudio, sobre todo a causa de la lengua y en 
las relaciones con sus compañeros. Pero mientras que superó bastante 
rápidamente las dificultades con la lengua, no logró superar el tema 
de las relaciones. Le resultó muy agotador y a veces molesto, 
entretenerse y entenderse con los demás. Vivía la comunicación y el 
diálogo, tan fácil con su madre, como una serie de obstáculos casi 
insuperables. 


Se alternaban en ella los momentos en los que deseaba ardientemente 
que la aceptasen y la reconocieran, con momentos en los que rechaba 
el diálogo, se volvía desagradable, se oponía a todo posible 
entendimiento. Sobre todo sentía que era diferente, que no lograba ser 
como los demás, que podía compartir muy poco con ellos. Un 
sentimiento y una actitud que sus compañeros compartían en relación 
a ella; aún tratando de acercarse a ella y de acogerla, advertían y 
dejaban traslucir su vacilación ante su forma de ser y de comportarse, 


que era decididamente distinta a la suya. En este aspecto jugaba, 
probablemente, un papel también la atmosfera un tanto especial en la 
que Rebeca vivía junto a su familia: las relaciones que tenía, las 
conversaciones que escuchaba y los modelos que asimilaba constituían 
una realidad alejada de aquella en la que estaban inmersos los niños y 
niñas de su clase. 


Entre tanto, el tiempo iba pasando. Rebeca empezó a asistir al 
instituto. Para entonces ya se le daba bien el estudio, pero el oscuro 
mal que la acompañaba se fue volviendo cada vez más opresivo, 
dando lugar, por caminos tortuosos e inexplicables, a un sentimiento 
de culpa, sin razón aparente. Había interiorizado la desgracia que les 
había sucedido a sus padres, aunque no conservara de ello un 
recuerdo claro, hasta llegar a configurarse como un mal que estaba en 
ella y del que debiera responder. Y quizás también por ello, las 
dificultades con los compañeros tendieron a agudizarse. Y se 
convirtieron en un problema serio con el paso a los cursos superiores 
del instituto. Al crecer, se había vuelto cada vez más hermosa; sus ojos 
profundos, sus largos cabellos negro azabache, la tez de color más 
oscuro y la vivacidad que demostraba en sus mejores momentos la 
convertían en una persona fascinante, que destacaba entre el resto de 
las chicas. Pero Rebeca no captaba este aspecto. Más bien la afectaba 
su diferencia, incluso en el aspecto físico. Se miraba en el espejo y se 
veía fea por ser distinta, pensaba que no gustaría nunca a nadie. Y, 
algo que complicaba aún más las cosas, empezaba a preguntarse y a 
preguntarles a sus padres quién era, de dónde venía, cuál era su 
historia. Y cuando le contaron algo de sus orígenes, empezó a 
atormentarse: ¿quién eran sus padres? ¿Estaban vivos aún? ¿La habían 
abandonado o habían muerto? Y, si habían muerto, ¿qué había 
sucedido? La crisis de identidad propia de los adolescentes, adoptó en 
ella unos tonos particularmente agudos. 


Y, sin embargo, habría podido albergar buenos motivos para estar 
serena y estar satisfecha consigo misma. A lo largo de su recorrido 
académico había manifestado una inteligencia vivaz, una notable 
capacidad de asimilación y de reelaboración y un dominio seguro de 
los medios expresivos. No solo sabía ya expresarse mejor que sus 
compañeros, sino que adoraba escribir y lo hacía con garbo. Era, en 
cualquier caso, una estudiante mejor y una alumna más madura que 
sus compañeros. Pero eso no le daba seguridad; la consciencia que 
tenía de sí misma, marcada por la huella de su pasado y su crisis de 
identidad, se convirtió en causa de sufrimientos y fuente de 
inseguridades y de miedos. 


La percepción de su diferencia y el fondo oscuro que habitaba en su 


inconsciente constituyeron, llegados a un cierto punto, una mezcla 
explosiva. Se sentía incomprendida y excluida y solía enfrentarse con 
quienes le rodeaban, fueran estos adultos o los demás chicos y chicas, 
y a menudo lo hacía con agresividad. Incluso sus padres, pensaba -a 
quienes quería, que le querían y que se interesaban por sus 
problemas-, en el fondo, no la comprendían. Pero sobre todo, pensaba 
que eran los profesores quienes no la entendían. 


Muy a menudo la hacían callar cuando intervenía, e intervenía 
continuamente, volcando en los demás lo que sabía y lo que había 
aprendido a hacer en el ámbito familiar. Pero ella no se daba por 
vencida. No solo intervenía tanto cuando tocaba y también sin venir al 
caso, sino que se encaraba a los profesores, pretendía tener mayores 
espacios de libertad, reivindicaba el derecho a desarrollar actividades 
no previstas, proponía formas alternativas de estudio y socialización. 
En su forma de actuar era más agradable con sus compañeros y 
compañeras. 


Tenía, a decir verdad, una actitud distinta con los más débiles: 
siempre que podía, les ayudaba y les defendía. Pero con los demás era 
huraña y a menudo hostil. Cuando no les ignoraba se limitaba a 
criticarlos y a mofarse de ellos; aprovechaba cualquier ocasión para 
hacer más difícil la convivencia. Sin darse cuenta, se comportaba 
como si no quisiera que la acogieran y la comprendieran. Oponiéndose 
a todo y a todos, excluyendo y rechazando, terminaba, 
inevitablemente, siendo excluida y rechazada. 


Su rendimiento escolar seguía siendo excelente, pero su presencia, con 
todas estas asperezas, muy pronto se volvió insoportable. Los 
profesores llamaron a sus padres y les presentaron la situación en 
términos casi dramáticos, pidiéndoles una intervención resolutiva. 
Rebeca, cuando papá y mamá la reprendieron y trataron de que 
asumiera sus responsabilidades, tuvo una crisis de llanto y, entre 
lágrimas, gritó: «¡Pero yo no soy mala, no soy mala! ¡Son ellos los que 
son malos, que no me quieren comprender, que no me dejan hablar, 
que no me quieren, que no me dejan hacer cosas interesantes, que no 
tienen en cuenta que yo también tengo mis derechos!». Aun así, se 
esforzó por corregirse, pero no lo logró. Y pensaba en sí misma y en el 
entorno escolar con desilusión y amargura. 


Un mal día —quizás el peor de su vida—, se encontró con un grupo de 
jóvenes, mayores que ella, que la llamaron a su lado, mostrando —ella 
así lo creyó— que cuidarían de ella. Eran drogadictos y camellos. 


El cabecilla que los guiaba le prestó mucha atención, la atención que 


un hombre sin escrúpulos puede prestarle a una chica fascinante. 
Rebeca, en el aturdimiento en el que se hallaba, creyó que finalmente 
alguien la comprendía, se ilusionó pensando que había encontrado la 
seguridad que buscaba. Empezó a desatender los estudios, a faltar a 
sus clases, a seguir al grupo de drogadictos, a pensar y a comportarse 
como ellos. Resumiendo: empezó a drogarse y se encontró al borde de 
la prostitución. 


Los padres se dieron cuenta de estos cambios. Siguieron sus 
movimientos, controlaban el teléfono, trataron de implicar a los 
profesores, la acompañaban al instituto y la iban a buscar, pero 
Rebeca, no se sabe cómo, halló el modo de salir y volver a entrar a 
escondidas, durante las clases, para encontrarse con el grupo de 
drogadictos. Una vez, su padre, logró interceptarla durante estas 
salidas y la trató con dureza. Él y su mujer se enfrentaron 
directamente con la chica, a ratos con dulzura, a ratos con aspereza. 


La situación familiar se hizo cada vez más grave. Rebeca llegó a 
amenazarles con huir de casa. Parecía que no pudieran salir del túnel. 


Las cosas empezaron lentamente a cambiar cuando Rebeca empezó a 
darse cuenta de que el cabecilla del grupo no la quería y tan solo 
pretendía explotarla sin escrúpulos. Esta idea había ido madurando 
poco a poco, en parte por las pretensiones más explícitas de éste y en 
mayor parte por la actitud de sus progenitores y en especial del padre. 
Este, a las buenas y a las malas siempre hacía que se enfrentara con 
las consecuencias trágicas que podían abrirse ante ella, a la 
responsabilidad que tenía consigo misma y con los demás, a la 
necesidad de apoyarse en los suyos y no dejarse llevar por los demás, 
sino decidir por sí misma. Progresivamente, aunque muy lentamente, 
Rebeca entendió lo mucho que le querían sus padres, y volvió, aunque 
entre crisis y rechazos, a apoyarse en ellos; y se sintió, a pesar de todo, 


comprendida por su familia. Empezó a superar el bache, a alejarse del 
grupo de drogadictos, a buscar su identidad y su propio destino en 
otro lugar. 


Un día, finalmente, se abrió con la abuela. Se lo contó todo, le narró 
sus inseguridades y sus angustias, sus comportamientos y su 
aislamiento y la fea aventura en la que se había metido. La abuela la 
escuchó durante mucho rato y le preguntó muchas cosas. Entre otras 
cosas, le preguntó cómo deseaba que la considerasen y cómo creía que 
sus compañeros y los profesores podían y debían actuar en su modo de 
tratarla. Le explicó que los profesores no pueden preocuparse solo de 
los alumnos más dotados, que deben ocuparse de la maduración de 


todos los alumnos y dar voz a cada uno de ellos. 


Y le explicó la importancia de aceptar, de comprender, de escuchar a 
los demás por lo que son, sin querer imponer a toda costa sus propios 
modelos y deseos. «¡Pero los demás también», prorrumpió Rebeca, 
«deben aceptarme, comprenderme y escucharme tal y como soy!». 
«Claro», respondió la abuela, es exactamente así. Pero debe ser 
recíproco. Cuanto más acojas, comprendas y escuches, más te 
acogerán, te comprenderán y te escucharán los demás». Y después, 
mirándola a los ojos y tomándola de la mano, añadió: «Pero te digo 
más: cuanto más lo hagas, más lograrás comprenderte a ti misma, tu 
historia y el camino que quieres recorrer». Eso le dijo la abuela. Y le 
dijo muchas otras cosas. Pero sobre todo la escuchó, le demostró que 
comprendía su estado de ánimo, le dió a entender que se hacía cargo, 
plenamente, de todo lo que había sufrido. 


Rebeca se quedó largo rato en silencio, después abrazó a su abuela y 
se fue. Esa larga conversación fue muy importante para ella. Empezó a 
repensar su mundo, las relaciones con los demás, sus comportamientos 
y actitudes. Desde aquel día mantuvo otras conversaciones con la 
abuela, a menudo retomó lo que se habían dicho y lo que se iban 
diciendo, se reafirmó en uno u otro pasaje, extrajo de ellos distintos 
motivos de reflexión, desarrolló y reelaboró hechos e ideas. No dejó 
del todo atrás sus turbaciones y sus asperezas, pero emprendió un 
nuevo camino, en el que ella misma y los demás — 


padres, compañeros y profesores— fueron adoptando, poco a poco, 
nuevos perfiles. 


Una típica historia sobre formación 


Esta es la historia de Rebeca, una típica historia de formación. 
Empezamos nuestro recorrido proponiendo un primer análisis. 
Digamos, en primer lugar, que es una historia real, de la que se han 
retocado solo algunos detalles. Es la historia de una chica de nuestros 
días, condicionada por un oscuro pasado, atormentada y muy 
meditabunda. Su forma de ser y de actuar refleja tres mundos que se 
entrecruzan: el infantil, fuente de turbaciones y de miedos, otro mundo 
rico en estímulos positivos, constituido por la família en la que vive, y 
el escolar, caracterizado por sus incomprensiones y conflictos. El eje de 
todo es la reflexión que ella lleva a cabo sobre sí misma: sobre su 
pasado y sobre su identidad, sobre la riqueza del mundo en el que 
nació a una nueva vida, sobre la difícil convivencia con profesores y 
compañeros. El encuentro con estos tres mundos alimenta dicha 
reflexión, merced a los desencuentros que derivan de ello y las 


incertezas sobre su futuro, sobre lo que podría y querría ser. El 


«¿quién soy yo?» de Rebeca se declina con la alteridad y con la 
temporalidad. 


Ante todo, con la alteridad. Si el «otro» es aquello de lo que no 
podemos disponer y, aún así, con quien debemos rendir cuentas, está 
claro que los tres mundos son el «otro» 


respecto a Rebeca, aunque adopte distintas formas. En primer lugar el 
infantil, que ella no puede dominar, ni siquiera con un conocimiento 
claro y que la invade, le produce turbación y miedo, genera un 
sentimiento de culpa tan invencible como irracional. 


Cuanto más se convierte en algo interno a su subjetividad, más 
trasluce unos orígenes externos que escapan a su control. Se convierte 
en un mal oscuro, una alteridad que está y crece dentro de ella misma. 


Después está el mundo escolar. Este le ofrece la oportunidad de 
emerger y de tomar conciencia de su capacidad, pero al mismo tiempo 
se revela, al menos según la percepción que ella tiene del mismo, 
como un mundo hostil, que hace que se sienta diferente, que la 
rechaza y la excluye. Y el rechazo y la exclusión por parte de los 
demás, aunque sean tan solo imaginarios o provocados, no están bajo 
nuestro control. 


La agresividad de Rebeca es una defensa y una protesta, no una 
manera de dominar la situación. La irrita, más que modificarla. 


Naturalmente, en el universo familiar la relación es distinta. Rebeca lo 
percibe como un universo amigo, que la acoge y del que se nutre y se 
forma. Aunque no pueda disponer de él enteramente y deba rendirles 
cuentas a sus padres y a otras presencias más o menos significativas, 
vive este mundo como una realidad positiva, de la que participa 
activamente y casi siempre con júbilo; influye en él, participa en la 
conformación de sus características y en él halla espacios propios y 
ocasiones de encuentro real. Aun así, en ciertos momentos también 
allí se siente incomprendida y experimenta un relativo extrañamiento 
respecto al ethos familiar. Un extrañamiento provocado, sobre todo, 
por el misterio que habita en ella y que conserva celosamente secreto. 
Por otra parte, la experiencia familiar opera también como 
intermediaria entre este misterio y la experiencia escolar: por una 
parte contribuye a que supere el misterio 


—aunque sea ocultándolo, convirtiéndose en refugio y posibilidad de 
olvido— y, por otra parte, es motivo de rechazo por parte de la 


escuela y de los demás. 


El «¿quién soy yo?» de Rebeca se declina no solo con la alteridad, sino 
también, como decíamos, con la temporalidad, y lo hace de dos 
maneras distintas. Sobre todo porque la pregunta se dilata en dos 
direcciones: hacia el pasado y hacia el futuro. «¿Quién soy yo?» 
significa, sobre todo: «¿Cuál es mi origen, cuál es la historia que llevo 
a mis espaldas y que no logro recordar, cuáles son los impulsos que 
provienen del pasado y determinan mi modo de vivir y de 
comportarme?». Pero también significa: «¿Qué querría ser, qué podría 
ser, cuáles son los recursos que puedo desarrollar?». El pasado y el 
futuro están, en cierto modo, uno dentro del otro, se condicionan 
mutuamente. En el pasado está la raíz del futuro y en el futuro está la 
posibilidad de interpretar el pasado. 


Lo que emerge claramente en la postura y la actuación de Rebeca, es 
que se ocasionan dentro de ese mal oscuro que habita en ella, de su 
misterio, pero que a la vez son una manera, aunque impropia, de 
afirmarse y de tender hacia lo que querría ser. 


Pero ese «¿quién soy yo?» se declina con la temporalidad también 
porque hay un devenir, un transformarse en el tiempo tanto de la 
pregunta como de la respuesta de Rebeca. En el encuentro que se da 
con los tres mundos evocados y también con el encuentro más directo 
con los drogadictos, con los padres en la fase crítica y con la abuela, 
hay un paso en su dejarse acoger y en su postura respecto a los demás: 
un paso que va del encerrarse en sí misma a la apertura al otro; de la 
exclusión a la búsqueda de una proximidad y un contacto; del 
monólogo al diálogo. 


Y es así como los tres mundos con los que se mide, la alteridad que 
experimenta y la temporalidad que vive configuran la reflexión de 
Rebeca. Esta, aunque se modifiquen las cosas en su devenir, se 
relaciona consigo misma poniéndose en relación con la alteridad en el 
tiempo. ¿Pero entonces qué es la reflexión? ¿Se origina y se consuma 
dentro del sujeto o se conjuga con la conciencia del otro? ¿Es solo 
relación con uno mismo o también con el otro? ¿Y cómo se entrelazan, 
si es que lo hacen, ambas relaciones? 


Estas preguntas requieren que profundicemos en nuestro análisis. La 
respuesta que acabamos de proponer es tan solo un primer esbozo. Es 
necesario ir más allá. A lo largo de ese trabajo nos iremos refiriendo 
de forma variada a la historia de Rebeca. Pero la investigación merece 
que sea el lector, sobre todo, quien la conduzca. En la medida en la 
que éste tenga la paciencia de llevarla adelante, desde ahora, podrá 


adentrarse en nuestro tema y valorar mejor los distintos pasos que van 
articulando el discurso. 


Son muchos los problemas que hay que afrontar, más allá de las 
preguntas que acabamos de adelantar. Sobre todo es necesario 
preguntarse cómo deben entenderse los encuentros directos con los 
drogadictos, con los padres en la fase crítica y con la abuela. 


Se trata, evidentemente, de encuentros distintos, y cada uno de ellos 
tiene unas características y unos resultados propios, y no todos pueden 
catalogarse como figuras de la alteridad. 


En particular, hay que preguntarse por cuál es el peso que hay que 
atribuirle a la experiencia con el grupo de drogadictos. ¿Se trata de un 
cuarto mundo, que se entrelaza con los otros tres? ¿O debe 
considerarse como una respuesta —aunque todavía inadecuada y 
distorsionada— a sus exigencias? En cualquier caso, así como es 
indudable que es una «aventura desagradable», un trágico momento 
de pérdida, también es cierto que en dicha experiencia, en la 
revelación de su verdadera naturaleza, se sitúa el origen del proceso 
de eso que podemos llamar como el «despertar de 


Rebeca». Más allá de este problema, es adecuado ampliar el horizonte 
temporal de las distintas experiencias. Y, a partir de esto, centrarse en 
el valor formativo de todo el relato. 


El hecho de que la historia de Rebeca sea una historia de formación es 
indudable. 


Pero, partiendo de la misma, ¿cómo se caracterizaría el proceso 
formativo? Y ¿qué otros factores hay que considerar? Y además: ¿qué 
papel juegan, en los movimientos reflexivos y en el proceso formativo, 
el inconsciente, las pulsiones, las emociones y los sentimientos? 


Naturalmente, quedan aún muchos problemas y preguntas que hay 
que plantearse. 


El lector deseoso de llevar así adelante una investigación también por 
su propia cuenta sabrá identificarlos y abordarlos de la forma más 
provechosa posible. 


SEGUNDO CAPÍTULO 
Experiencia, reflexión y formación 


Retomemos el tema volviendo a plantear las preguntas que acabamos 


de formular partiendo de la historia de Rebeca. Sobre todo, nos hemos 
preguntado: ¿qué es la reflexión? ¿Se origina y se consuma en el 
interior del sujeto o se conjuga con la conciencia que tiene el otro de 
sí mismo? ¿Se relaciona solo con sí mismo o también con el otro? ¿Y 
cómo se entrelazan —si es que lo hacen— ambas relaciones? 


Y más allá, en segundo lugar, nos hemos preguntado: ¿cómo se podría 
definir el proceso formativo? ¿También en este caso son factores 
importantes la alteridad, la temporalidad y la reflexión? ¿Qué otros 
factores deben considerarse? Y además: ¿qué papel juegan, en los 
movimientos reflexivos y en el proceso formativo, el inconsciente, las 
pulsiones, las emociones y los sentimientos? Son una serie de 
preguntas que se generan y cuya trascendencia parte de cuanto hemos 
narrado. Pensemos en las dificultades ante las que se encuentra 
Rebeca, en los arranques impulsivos y agresivos que no logra dominar, 
en las desventuras en las que se arriesga a perderse, en la lenta 
configuración de una conciencia y de una identidad que no esté 
distorsionada, en el agotador logro de unas meditaciones serenas y de 
unos planteamientos constructivos. 


En ella emerge toda la problematicidad de la reflexión, más aguda 
cuanto más condicionada está por la inmersión en realidades difíciles 
de gestionar y por reacciones instintivas. Aquello que es extraño al Yo 
o que se impone a la conciencia en el Yo, aquello que no se puede 
controlar, a menudo toma la delantera. 


Ciñéndonos ahora a la tarea de abordar las preguntas que hemos 
propuesto, es necesario tener presente dicha problematicidad. Vamos 
a tratar de dar una primera respuesta refiriéndonos, sobre todo, al uso 
lingúístico del término reflexión. 


Apertura a la alteridad 


«Reflexionar» significa replegarse, volcarse o dar la vuelta y por tanto 
volver sobre nuestros pasos, remitir y, finalmente, reflejar. Traducción 
del latín reflectere, que también se vuelve, en los textos medievales, en 
redire o, más raramente, en convertere. El término alude al fenómeno 


físico de la reflexión especular. Esta se da cuando una superfície, al 
recibir un rayo luminoso, sonoro o de otro tipo, lo absorbe solo en 
parte y lo reenvía, según un determinado ángulo de incidencia. Hace 
que vuelva atrás. Cuando el ángulo de incidencia es nulo, esto es, 
cuando el rayo es perpendicular a la superfície, entonces vuelve 
directamente a su propia fuente, alcanzándola: se refleja en sí misma, 
con una reflexión perfecta (Fig. 2.1). 


Fig. 2.1. 


Empleado en sentido figurado, es decir, aplicado a las actividades 
humanas, el término reflexionar indica tres operaciones distintas: 
reflejar algo, reflexionar sobre algo o reflexionar sobre sí mismo. 


Reflejamos algo cuando acogemos y hacemos que sea legible lo que 
nos llega de la realidad circundante. Acogemos y hacemos que sea 
legible, (a través del lenguaje, de la expresión facial, las actitudes, los 
gestos y los comportamientos) el contexto que nos hospeda, el entorno 
en el que vivimos y la cultura que nos nutre. 


Manifestando nuestras emociones y nuestros sentimientos nos 
convertimos en el espejo del mundo con el que nos encontramos. 
Reflejamos en nosotros mismos lo que es otro respecto a nosotros. 
Mostramos lo que nos emociona, lo que se nos manifiesta, lo que nos 
habita. 


Reflexionamos sobre algo cuando traemos a la memoria realidades, 
personas, acontecimientos, situaciones y pensamientos, cuando los 
consideramos con atención y los abordamos con la mente, 
sopesándolos y evaluándolos en todos los aspectos y desde distintos 
puntos de vista. Cuando nos ocupamos de aquello que, siendo distinto 
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nosotros mismos, nos ha dejado una cierta huella. Cuando, 
contemplando y observando aquello con lo que nos hemos encontrado 


y que encontramos, que nos ha sucedido y nos sucede, recorremos sus 
figuras, las comparamos y las relacionamos entre sí, nos preguntamos 
sobre ellas, buscamos cuál sea su significado y las unimos en un todo 
dotado de sentido. 


Reflexionamos sobre nosotros mismos cuando, de vuelta a nosotros 
mismos tras estar en contacto con lo que es otro respecto a nosotros, 
tratando de captar lo que somos, lo que pensamos, lo que decimos, lo 
que sentimos y hacemos, y a través de esto, nos hacemos conscientes 
de nuestro yo y de nuestro vivir, y alcanzamos el principio de nuestro 
ser y de nuestro funcionamiento. Y además, este retorno a nosotros 
mismos que parte de lo que es ajeno, no resulta en una autoidentidad 
vacía, sino que siempre trae consigo algo de la alteridad. 


Aquello que somos, lo que pensamos, lo que decimos, lo que sentimos 
y hacemos siempre tiene cierta relación con el contexto que nos 
hospeda, el entorno en el que vivimos, la cultura que nos nutre; 
siempre tiene que ver con la realidad, las personas, los 
acontecimientos, las situaciones y los pensamientos que se mueven a 
nuestro alrededor. 


Estas tres formas de reflexión, por muy distintas que sean, están 
entrelazadas entre sí: nosotros reflejamos el mundo en el que vivimos, 
reflexionamos sobre él, reflexionamos sobre nosotros mismos en tanto 
que nos captamos en el vivir y en el operar en él y con él. Puede 
parecer una paradoja, pero aquello en torno a lo que gira la reflexión 
es el otro de sí mismo o, como mínimo, el nexo indisoluble entre uno 
mismo y el otro de sí mismo. Esta se revela, más de lo que pueda 
parecer a simple vista, como una apertura a la alteridad, 
manifestación de lo que proviene de otro lugar, conciencia del otro, 
dirigirse al otro y dialogar con el otro. En ese dirigirse al otro de sí 
mismo y dialogar con él es que el hombre vive, se vuelve 
autoconsciente, llega a sí mismo (Fig. 2.2). 


Fig. 2.2. 


La estrecha conexión entre el sí mismo y el otro de sí mismo conduce 
a la puesta en relación de la reflexión con la experiencia. De hecho, 
¿qué otra cosa es la experiencia sino el encuentro y la interacción en 
el tiempo y el espacio con la alteridad, hacerse cargo de la realidad y 
enfrentarse a ella? Si esto es verdad, tal como creemos y como 
pretendemos mostrar, se sigue que la reflexión constituye la plenitud 
de la experiencia, sea en tanto que le da una forma completa, sea en 


tanto que la recoge, la articula y la orienta. Conviene entonces, antes 
de que nos adentremos aún más en el análisis de la reflexión, 
detenernos en la experiencia y en la que es su peculiaridad más 
destacada. 


La experiencia 


La experiencia se puede concebir y describir de muchas maneras y 
desde muchos puntos de vista. Por ejemplo, se la puede describir 
como un simple percibir y darse cuenta de cuanto está presente y de 
aquello con lo que tenemos una cierta relación. 


Como cuando decimos, por ejemplo: «aquí hay algo» o «aquí hay 
alguien». O, citando un ejemplo completamente distinto, como ese 
patrimonio de conocimientos y habilidades que hemos ido 
acumulando con el tiempo y gracias al cual nos hemos convertido en 
«expertos» en algo, capaces de enfrentarnos a determinadas 
situaciones y problemas. Piénsese, por ejemplo, en la experiencia de 
un artesano. Pero también se la puede entender como el flujo de 
representaciones, reacciones, actitudes y comportamientos que tejen el 
vivir cotidiano y que, precisamente por eso, solemos indicar con 
expresiones tales como «flujo de consciencia» o «experiencia vivida». 
Son una serie de expresiones que no carecen de cierta ambigiiedad, y 
sobre las que conviene detenerse por un instante. 


Lo que se pretende indicar con ellas es una situación de indistinción 
entre lo subjetivo y lo objetivo (de quien experimenta respecto a lo 
experimentado, de quien percibe respecto a lo percibido). Es a lo que 
se refiere, por ejemplo, Husserl (2002) cuando habla de «experiencias 
vividas». De ello se deriva que el Yo se presenta, sobre todo, como la 
totalidad de sus experiencias vividas. Por eso no es posible que se 
contraponga originariamente al mundo objetivo y que entre en 
relación con él con posterioridad. Es justo lo contrario. En la 
experiencia vivida, sujeto y objeto son indistintos y se constituyen 
como tales solo tras la reflexión. 


Esto es válido para cualquier tipo de experiencia: cognitiva, 
imaginativa, emocional, práctica, moral, religiosa o de otro tipo. 
James (2006), a su vez, insiste en los conceptos de «pura experiencia» 
y de «flujo de consciencia». Y el filósofo japonés Kitaró Nishida 
(2007), inspirándose en James y corrigiéndolo en parte, habla de 
«experiencia pura» o inmediata. 


Hacer una experiencia significa conocer lo real concreto tal y como es. 
Es conocer en conformidad con lo real y concreto, pasando 


completamente por alto toda intromisión por nuestra parte. Puro es, 
en este sentido, el estado de la experiencia tal y como es, sin ningún 
añadido que provenga del discernimiento reflexivo, dado que en lo 
que solemos llamar experiencia se mezcla algo de pensamiento. [...] 
Por eso la experiencia pura es idéntica a la experiencia inmediata. 
Cuando se hace una experiencia directamente a partir del propio 
estado de consciencia no hay aún ni sujeto ni objeto, el conocimiento 
y el objeto están completamente unificados (Nishida, 2007, p. 11). 


En la experiencia entendida de este modo no media ninguna 
intervención reflexiva. 


La distinción entre sujeto y objeto interviene tan solo con 
posterioridad, gracias, precisamente, a la reflexión. 


Que exista un estado de consciencia anterior a la reflexión es una idea 
que comparten un gran número de pensadores, y en este caso hemos 
preferido hablar de una 


«vivencia» distinta a la experiencia y anterior a ésta. La experiencia se 
da solo gracias a la intervención reflexiva sobre lo vivido. «La 
experiencia no coincide con la mera vivencia, que identifica ese tejido 
de acontecimientos que se articulan en una condición pre-reflexiva. 
[...] La vivencia es el modo directo y natural de vivir en el horizonte 
del mundo. La experiencia toma forma cuando la vivencia se convierte 
en objeto de reflexión y el sujeto se apropia de la misma de forma 
consciente para comprender cuál es su sentido. Hay experiencia 
cuando se explora la vida pre-reflexiva y se atribuye sentido a lo que 
sucede» (Mortari, 2003, p. 15). 


Esta distinción, que remite a Husserl, tiene, sin duda, la ventaja de ser 
clara, aunque parece ser demasiado taxativa, y podría llevarnos a 
concluir que la vivencia es inconsciente. La conciencia, de hecho, 
implica una cierta forma o un cierto grado de reflexividad. Y no se 
entiende cómo pueda vivirse algo inconsciente. Esta dificultad puede 
superarse admitiendo distintos grados de reflexividad. 


Consideramos, por tanto, que la experiencia siempre comporta, en 
formas y en grados distintos, una cierta reflexión. Y que, por otro lado, 
en ausencia de una reflexión intencional y voluntaria, capaz de captar 
el sentido de lo vivido, no se da una experiencia en sentido pleno, en 
toda su riqueza. Tratemos, entonces, de captar el proprium de la 
experiencia en sentido pleno, ese rasgo que hace que, mientras 
experimentamos algo, nos sintamos implicados en ello. Esto no sucede 
en las situaciones cotidianas, cuando, por ejemplo, desayunamos o 


paseamos por lugares que nos son familiares. Sí sucede, en cambio, en 
aquellas experiencias de las que podemos decir, tanto si son 
placenteras como si son desagradables: “he hecho tal cosa, he sentido 
algo, he participado en algo que me ha “intrigado”, que ha captado mi 
atención, que me ha conmovido”. Nos preguntamos qué caracteriza a 
este tipo de experiencia, que podemos denominar como una 
experiencia que se hace. 


La experiencia que se hace puede ser tan hermosa como ir a ver a un 
amigo o tan desagradable como estar implicados en una riña; puede 
ser tan interesante como conocer realidades que ignorábamos o tan 
exigente como emprender actividades que nunca antes habíamos 
practicado; tan dolorosa como enfrentarse a una enfermedad grave o 
tan trágica como sufrir la imprevista muerte de una persona a la que 
amamos. 


Puede haber momentos y aspectos positivos, que ensanchan el alma, 
como aquellos vividos por Rebeca cuando renace a una nueva vida en 
la familia que la ha acogido o cuando se abre, llena de confianza, en la 
abuela; pero también hay aspectos y momentos negativos, que pesan 
en el alma como plomo, como cuando es víctima del oscuro mal 
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que la oprime o cuando se da cuenta, finalmente, de los peligros que 
corre con el grupo de drogadictos. 


Si tomamos en consideración estos ejemplos u otros similares nos 
daremos cuenta de que tener una experiencia, una experiencia fuerte y 
cautivadora, siempre significa enfrentarse con lo imprevisto, medirse 
con algo o con alguien, con un conflicto arriesgado, con lo 
desconocido en sus distintas formas, que con la enfermedad y la 
muerte se presenta como un acontecimiento que sorprende y que 
moviliza todas nuestras energías. 


Hacer una experiencia como las enumeradas significa adquirir 
conocimiento y práctica sobre algo que nos pone a prueba y tratar de 
dominar situaciones y acontecimientos esforzándonos, luchando y, a 
menudo, sufriendo. La prueba, el ponerse a prueba, el que algo o 
alguien nos ponga a prueba, es lo que caracteriza este tipo de 
experiencia. En el griego clásico hay algunos términos que lo 
describen ( peira, peirao, peirazo) que significan, justamente: prueba, 


ponerse a prueba, ser puestos a prueba, lucha, esfuerzo y sufrimiento 
y que, por extensión, indican la experiencia, el vivir una experiencia, 
conocer y adquirir práctica gracias a la experiencia. Y Esquilo nos ha 
dejado una expresión muy conocida: pathei mathos, que significa 
«aprender del sufrimiento». Prueba, esfuerzo, lucha y sufrimiento 
constituyen el significado primario, mientras que experiencia es un 
significado derivado. Una cosa no existe sin la otra. 


En cualquier caso (aunque no siempre se acentúe el elemento de la 
prueba y de la lucha y no siempre se contemple la experiencia como 
un pulso con la realidad y un enfrentarse a la misma) ésta se configura 
siempre como una interacción entre sí mismo y lo otro de sí mismo 
(Fig. 2.3). 


Fig. 2.3. 


Además, toda forma de experiencia comparte una estructura 
semejante a ésta. La experiencia que se hace, de hecho, deja una 
huella tras de sí, se conserva en la memoria y, relacionándose con 
otras experiencias, da lugar a un todo unitario y estructurado, 


que permanece en el tiempo, que crece y se desarrolla y que puede 
denominarse como experiencia que se tiene. 


Mientras la experiencia que se hace indica algo puntual, lo que se 
siente, conoce y se hace en un lugar y en un tiempo determinados y se 
presenta como un nuevo acontecimiento, imprevisto y arriesgado, la 
experiencia que se tiene indica la sedimentación de lo que se ha 
sentido, conocido y se ha hecho y por tanto algo adquirido y 
consolidado, un patrimonio que poseemos y del que podemos 
disponer, un recurso que nos da seguridad y que genera la expectativa 
de que las nuevas experiencias confirmen e integren lo que hemos 
adquirido y consolidado. 


Pero aunque la experiencia que se hace pueda confirmar la experiencia 
que se tiene, puede también desmentirla, por completo o en parte. 
Gadamer (1983) sostiene que la experiencia que se hace es la 
experiencia auténtica y que es siempre negativa, en el sentido que 
puntualmente, desmiente la experiencia que se tiene, decepcionando 
nuestras expectativas. «Cuando decimos que hemos vivido una 
determinada experiencia, pretendemos decir que hasta ahora no 
habíamos visto las cosas correctamente, y que ahora sabemos mejor 
cómo son. La negatividad de la experiencia, por tanto, tiene un 


sentido particularmente productivo» (Gadamer, 1983, p. 409). Ahora 
bien, que las experiencias negativas, en el sentido anteriormente 
apuntado, se suelan presentar, con más frecuencia que las demás, 
como una experiencia fuerte y decisiva es indudable. Sin embargo, su 
caracter de novedad, de imprevisibilidad y de riesgo no implica, 
necesariamente, que éstas nos digan, inmediatamente, cómo son las 
cosas efectivamente; en realidad, suelen trastornarnos y nos llevan a 
cuestionarnos una vez más nuestra experiencia, y a preguntarnos, ¿por 
qué las cosas no están yendo como siempre han ido? No dan 
respuestas, sino que generan preguntas, interrumpen la experiencia 
que se tiene, aislando algunas de sus partes y haciendo que 
concentremos en ellas nuestra atención. Surgen problemas, para cuya 
resolución se vivirán o, como mínimo, se buscarán, nuevas 
experiencias. 


La búsqueda de nuevas experiencias, por otra parte, no solo se origina 
en la contraposición entre la experiencia que se hace y la experiencia 
que se tiene, sino que puede nacer también de la constatación de que 
ésta no nos satisface por otros motivos, que dependen de aspiraciones, 
de deseos e ilusiones. En cualquier caso, la experiencia que hemos 
hecho predispone a ulteriores experiencias y nos prepara para 
hacerlas. Lo que, en última instancia da testimonio de la orientación 
profundamente enraizada en el ser humano de ir al encuentro de lo 
otro de sí mismo, de abrirse al otro, de relacionarse y de medirse con 
él. 


Otro elemento capaz de definir la experiencia es la analogía con el 
viaje. Este, con sus peripecias, los peligros a los que hace que nos 
enfrentemos, la posibilidad de explorar 


que abre, con su ir y venir, con su perderse y reencontrarse, es una 
metáfora de la experiencia. La prueba, la lucha y la incerteza propias 
de ésta la exponen a los mismo riesgos que tiene el viaje como 
«ocasión de la experiencia por excelencia, en tanto que expresión de 
un errar que, no por casualidad, encierra en sí mismo el doble 
significado del andar y del equivocarse» (Quaglino, 2005, p. 201). Su 
ocasionalidad, la ausencia de un proyecto preestablecido y de una 
guía, y las transformaciones que genera, la convierten en un «viajar 
errático» (la expresión es de Quaglino) en la que nos encontramos con 
la realidad en sus diversas declinaciones y con nosotros mismos. Al 
ponernos a prueba, hacemos experiencia de lo que supone un desafío 
para nosotros, que somos, a un tiempo, desafiados y que desafiamos 
con ello nuestros límites. 


Esta dialéctica (entre el yo y el no yo, entre el sí mismo y el otro de sí 


mismo) entretejen nuestra vida y hallan una expresión plena en los 
movimientos reflexivos. 


La reflexión 


La experiencia no se da sin consciencia. No es posible encontrarnos 
con un amigo, participar en una pelea, conocer realidades que 
ignorábamos, emprender nuevas actividades, sufrir a consecuencia de 
una enfermedad grave o llorar la muerte imprevista de un ser al que 
amamos sin sentirnos implicados en primera persona. No es posible 
vivir las travesías vitales de Rebeca sin darse cuenta de lo que 
implican, hasta el punto de gozarlas o sufrirlas. No es posible 
enfrentarse a una prueba, ponerse a prueba, luchar, esforzarse y sufrir 
sin tener plena consciencia de ello. No es posible medirse con algo o 
con alguien sin ser plenamente conscientes de aquello con lo que nos 
medimos, de nosotros mismos, que nos medimos, y de la relación que 
se establece de ese modo. 


En general, la reflexión implica un reflujo de las operaciones del 
sujeto hacia el sujeto mismo. Enmarcando las cosas y representándolas 
en términos espaciales (pero reservando la posibilidad de aclarar, 
posteriormente, la verdadera naturaleza del fenómeno) podemos 
imaginar que las operaciones cognitivas, volitivas, prácticas, etc., 
realizan dos movimientos. Con un primer movimiento se dirigen hacia 
lo otro respecto al sujeto, convirtiéndolo en un objeto. Es el 
movimiento intencional. Con un segundo movimiento vuelven al 
sujeto, captándolo como principio de su actividad: como principio, 
esto es, del conocer, del querer, del hacer, etc. Es el movimiento 
reflexivo. 


Santo Tomás de Aquino, por ejemplo, entiende las cosas en estos 
términos. La descripción fenomenológica, a partir de Husserl, se 
mueve en otro plano: esta concibe la intencionalidad como una simple 
consciencia de algo y la reflexión como un análisis intencional, que 
capta las vivencias de la consciencia. Los supuestos de partida son 
distintos, así como lo es el lenguaje, pero ambas entienden la reflexión 
como una presencia de sí mismo, una adhesión a sí mismo, lectura y 
consideración de la experiencia. 


Ser conscientes y pensar 


Si la reflexión, concebida de este modo, acompaña siempre la 
experiencia, podemos establecer que la distinción entre la experiencia 
que se hace y la experiencia que se tiene se corresponda con dos tipos 
de reflexión: una reflexión concomitante, que acompaña a su 


realización, y otra subsiguiente, que le sigue. 


En la experiencia que se hace, aquí y ahora, el sujeto, entrando en 
relación con lo otro de sí mismo (por ejemplo, conociendo y deseando 
lo que se encuentra, estableciendo contactos profundos con realidades 
y personas, acontecimientos y situaciones, construyendo objetos o 
interviniendo sobre ellos, amando y también siendo hostiles con otra 
persona, por ejemplo), toma consciencia de los actos mediante los 
cuales establece esas relaciones, y de sí mismo en tanto que realiza 
dichos actos. Amando a una persona yo capto no solo a la persona 
amada sino que, a la vez, capto mi forma de amarla y a mí mismo 
como amante. El sujeto entra en relación consigo mismo al entrar en 
relación con el otro de sí mismo. En eso consiste la reflexión. La 
llamamos concomitante porque acompaña la operación que está en 
marcha. Es contemporánea a la misma. La reflexión concomitante 
acompaña la experiencia que se hace. 


Podemos identificar dos niveles de dicha reflexión, el de la simple 
consciencia y el de la autoconsciencia. La consciencia se tiene en tanto 
que nos damos cuenta de nuestros actos; en tanto que sentimos y nos 
damos cuenta de que sentimos, en tanto que entendemos y nos damos 
cuenta de que entendemos, en tanto que actuamos y nos damos cuenta 
de que actuamos y así, sucesivamente. Se tiene autoconsciencia 
cuando, siendo conscientes de lo que hacemos, nos captamos como 
principio operante y decimos «Yo». «En ello, de hecho, hay quien 
percibe que tiene alma, y que vive y que existe, en cuanto percibe que 
siente y entiende y realiza las otras obras de la vida» 


(Santo Tomás de Aquino, 1949, p. 207). «Yo tengo conciencia de mí 
mismo [...] no como me aparezco a mí, ni como yo soy en mí mismo, 
sino solo de que soy» (Kant, 1966, p. 


149). Captamos la existencia del Yo y de sus actividades, no su 
esencia. 


En la consciencia el sentir, el entender y las otras obras de la vida 
están en primer plano y el principio subjetivo es, simplemente, 
consabido, como si yaciera en el trasfondo. En otras palabras: es la 
«vivencia» que hemos mencionado. En la autoconsciencia permanecen, 
en el trasfondo, el sentir, el entender y las otras obras de la vida, y 
pasa a un primer plano el principio subjetivo, la percepción de la 
existencia del yo. 


La reflexión concomitante tiende a prolongarse en un ulterior 
movimiento reflexivo que se da cuando, tras haber hecho una 


experiencia significativa, tratamos de revivirla, de recordarla, de 
apropiarnos de ella de una forma más íntima. O cuando la experiencia 


que se hace desmiente la experiencia que se tiene, introduciendo en 
ésta una fractura, planteando una pregunta, haciendo que surja un 
problema. Entonces reflexionamos al pensar en esa nueva amistad, en 
la pelea que hemos tenido, en la novedosa realidad que hemos 
conocido o en la actividad que hemos emprendido, en la enfermedad 
que nos ha salido al encuentro o en la muerte imprevista de la persona 
amada. Y a veces reflexionamos atormentándonos por lo que no 
comprendemos. Nos persigue, se hacen de nuevo presentes emociones 
y pensamientos, interrogantes y problemas. Las experiencias pasadas 
se convierten en objetos de meditación y a partir de ellas extraemos 
convicciones, enseñanzas y propósitos. Esta reflexión es una reflexión 
subsiguiente. La llamamos así porque se da tras la experiencia que se ha 
hecho. Por eso puede extenderse a toda la experiencia que se tiene. 


Creemos que es a este tipo de reflexión a la que se refiere la célebre 
definición de Dewey (1961, p. 61): «La mejor manera de pensar [...] es 
el pensamiento reflexivo: ese tipo de pensamiento que consiste en el 
replegarse mentalmente sobre un sujeto y dirigirle una consideración 
seria y continuada». El término «sujeto», subrayado aquí, indica, 
evidentemente, la materia o el tema de la reflexión. Y, de hecho, un 
poco más adelante, leemos: «La activa, constante y diligente 
consideración de una creencia o de una forma hipotética de 
conocimiento a la luz de las pruebas que la sostienen o de las 
ulteriores conclusiones a las que ésta tiende, constituye el 
pensamiento reflexivo» 


(Dewey, 1961, p. 68). 


Por tanto, Dewey (mientras establece una importante identificación de 
la reflexión con el pensamiento —o, como mínimo, con un modo 
mejor de pensar—), la concibe sobre todo como la toma en 
consideración y el estudio de determinados objetos y problemas. Una 
toma en consideración y un estudio que siguen a la experiencia. Todo 
el libro se mueve dentro de esta perspectiva, brindando siempre unas 
indicaciones preciosas. 


La reflexión subsiguiente, por otra parte, implica la concomitante; en 
la medida en que ejercitamos la actividad de tomar atentamente algo 
en consideración, somos, necesariamente, conscientes de ello. Y 
somos, al mismo tiempo, conscientes de nosotros mismos en tanto que 
estamos implicados en las experiencias y en los pensamientos que 
tomamos en consideración. 


Sí mismo, alteridad y temporalidad 


El sí no se constituye por tanto encerrándose en una vacía 
autotransparencia y autoreferencialidad, sino solo abriéndose a la 
alteridad. El yo se hace yo en el tú. Como dice Buber: «Me convierto 
en yo en el tú [...] el hombre se hace yo en contacto con el tú» 


(Buber, 1993, p. 67 y p. 79). El hombre entra en relación consigo 
mismo entrando en 
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relación con el otro de sí. Y, viceversa, entra en relación con el otro de 
sí al entrar en relación consigo mismo. Auto-relación y hetero-relación 
son inseparables. La auto-relación o reflexión sobre sí mismo no es 
simplemente pariente de la hetero-relación. No se trata solo de que 
ésta sea una condición, sin la cual no podría tener lugar, sino que, 
sobre todo, sucede, surge y se desarrolla en ésta, manteniéndose 
dentro de la relación con el otro de sí mismo. Si ésta se reduce, se 
reduce ella misma. 


Por otra parte, al mismo tiempo, entra en relación con el otro de sí 
mismo solo en la relación consigo mismo. Procede tanto desde el 
interior hacia el exterior como desde el exterior hacia el interior. Y 
esto no se da en una sucesión de momentos, en los que primero se da 
un movimiento y después el otro, sino en una absoluta simultaneidad. 


Mientras entra en relación consigo mismo entra en relación con el otro 
de sí mismo y mientras entra en relación con el otro de sí mismo entra 
en relación consigo mismo. 


Podemos decir que el hombre entra en relación consigo mismo solo en 
la relación con el otro de sí mismo y entra en relación con el otro de sí 
mismo solo en la relación consigo mismo. Subrayamos este en la para 
darle toda la relevancia posible al hecho de que ambos movimientos 
se den, surjan y se desarrollen uno dentro del otro (figura 2.4). 


Fig. 2.4. 


La estrecha conexión entre relación con sí mismo y con el otro de sí 
mismo, entre el sí mismo y la alteridad, se produce, necesariamente, 
en el tiempo. Cuando reflexiono, por ejemplo, sobre una nueva 
amistad, sobre una pelea, una realidad que acabo de conocer, sobre mi 
enfermedad y sobre la imprevista muerte de una persona amada no 
puedo sustraerme al fluir del tiempo. Y esto no solo porque estos 
hechos tengan un decurso natural, sino también y sobre todo porque 
no puedo dejar de considerar lo que que era antes y lo que será 
después, lo que yo era antes y lo que seré después. 


Me pregunto: ¿cómo era la situación cuando no tenía verdaderos 
amigos, cuando no había participado nunca en una pelea, cuando aún 
no conocía unas realidades tan 


interesantes como éstas y no había emprendido esta actividad, cuando 
gozaba de buena salud y vivía en comunión con quien ahora ya no 
vivo en comunión? ¿Y ahora cómo es la situación, cómo soy yo? Y 
sobre todo ¿seré yo aún el de antes? ¿Qué será de mí? La reflexión se 
extiende en el tiempo, moviéndose desde el presente, enlazándose con 
el pasado y proyectándose en el futuro. 


Vale para ello lo que San Agustín dice del tiempo. En sus Confesiones, 
tras haber señalado que se habla de forma impropia de los tres 
tiempos —pasado, presente y futuro— precisa: «Sería más preciso 
decir: “Tres son los tiempos: el presente del pasado, el presente del 
presente y el presente del futuro”. Estas tres últimas formas existen en 
el alma, y veo aún otras posibilidades que van más allá: el presente 
del pasado es la memoria, el presente del presente es la intuición 
directa y el presente del futuro es la espera» (San Agustín, 1988, p. 
324). El tiempo se extiende, por decirlo así, entre memoria del pasado, 
intuición del presente y espera del futuro y se configura, por tanto, 
como «extensión del alma». «Veo por tanto que el tiempo es una 
especie de extensión [...] me parece que el tiempo no es otra cosa que 
extensión; de qué es algo que no sé, si no quizás, precisamente, del 
alma» (San Agustín, 1988, p. 328 y p. 330). Como el tiempo, que ésta 
abraza y en cierto modo, constituye, la reflexión es atención al 
presente, retención y memoria del pasado, protensión y espera del 
futuro. La conexión bipolar sí mismo-alteridad se amplia en una 
conexión de tres polos: sí mismo-alteridad-temporalidad. 


Alteridad y temporalidad dibujan el perímetro de la reflexión. Dado 
que la alteridad que en ella y con ella alcanza al hombre abraza el 


entero curso de la vida, el movimiento reflexivo con el que éste llega a 
sí mismo, y, aunque se viva en el presente, se extiende entre la 
retención del pasado y la protensión hacia el futuro, entre memoria y 
espera, nostalgia y esperanza (figura 2.5). 


Cómo se entreteje la reflexión con la formación 


Con el ejercicio de la reflexión se inicia —es más, está ya en acto— el 
proceso mediante el que se toma posesión de uno mismo y se adquiere 
y se gestiona la capacidad de tomar consciencia de sí mismo y del 
mundo, de dirigirse a uno mismo, de orientarse en la realidad y de 
actuar en ella. Reflejar el propio mundo, reflexionar sobre él y 
reflexionar sobre sí mismo están en el centro del proceso en el que se 
forma el hombre. Poniendo en juego la experiencia entera, la reflexión 
cumple una función formativa insustituible. Intentemos entonces 
justificar la afirmación que acabamos de hacer, tomando en 
consideración la formación y tratando de ver cómo la experiencia y la 
reflexión cumplen en ella una función insustituible. 


Si mismo Alteridad 


Temporalciad 


Fig, 2.5, 
La formación 


La formación no es otra cosa que el llegar del hombre a sí mismo. Se 
llega a uno mismo convirtiéndose en lo que se puede y se quiere ser, 
desarrollando progresivamente las potencialidades inscritas en la 
propia naturaleza. El hombre lo hace ejercitando esa libertad y esa 
racionalidad que le distinguen de los demás seres vivos. Llega a sí 
mismo escogiéndose y proyectándose. Y por tanto, abriéndose a 
amplios horizontes, pero también exponiéndose a los riesgos que 
comporta toda aventura humana. 


Pensemos en los jóvenes de nuestras escuelas: en sus sueños y en sus 
esperanzas y en las posibilidades y oportunidades que tienen de hacer 
diversas experiencias, de tomar consciencia de sus recursos, de 
orientarse y ponerse a prueba en situaciones estimulantes, de 


ejercitarse en procesos creativos y de asumir, progresivamente, 
autonomía y responsabilidades. Pero también de los riesgos que corren 
de encerrarse en sí mismos y cortarse las alas en estructuras y 
dinámicas didácticas ya obsoletas, de implicarse y quedar arrasados 
por los espirales de la violencia y de la droga, de perderse en el gris de 
la indiferencia —lamentablemente dominante—, de consumir sus 
mejores energías en comportamientos morales y sociales que son 
improductivos e irracionales. Y podemos pensar, una vez más, en las 
peripecias de Rebeca, en la alternancia de prometedoras aperturas y 
de cerrazones colmados de peligros, o bien, desde una perspectiva más 
amplia, en las historias que hablan de vocación, como la de Abraham, 
o en las epopeyas de los héroes fundadores, como la de Eneas. En este 
caso la formación se da siguiendo un esquema que comprende el 
distanciamiento del lugar de origen, la condición de extranjero o de 
peregrino, distintas aventuras, la superación de difíciles o peligrosas 
pruebas y, a través de todo ello, la conquista de una identidad 
personal más auténtica y, con ella, la llegada a una tierra prometida y 
de una nueva condición de vida. 


Llegar a sí mismo adopta unos perfiles que son más concretos y 
simbólicos a un tiempo. En efecto, se trata de historias de formación, 
pero sobre todo de metáforas del 


proceso formativo. Maria Teresa Moscato (1994) ha ofrecido una 
tipología y un análisis ejemplar de dichas metáforas. En estas 
aventuras, como por otra parte sucede en las historias alternativas de 
nuestros alumnos, hallamos una gran variedad de encuentros, de 
experiencias, de reflexiones, de proyectos, de logros y de desilusiones. 
Y hallamos, a lo largo de extraordinarios procesos o de otros más 
trillados, la reformulación de las mismas preguntas: ¿quién soy yo?, ¿a 
dónde quiero y hasta dónde quiero llegar?, ¿qué nos depara el futuro?, 
¿qué será de nosotros? 


Las metáforas de Abraham y de Eneas no son gratuitas. Justamente, en 
tanto que metáforas, tienen una capacidad descriptiva y una potencia 
interpretativa inagotables. 


El esquema que presentan constituye la trama de todo proceso 
formativo. Y pueden ayudarnos a comprender el sentido de otras 
historias. Preguntémonos, por ejemplo, lo que puede sentir entre 
nosotros alguien que provenga de tierras lejanas; de África o de Asia, 
de América Latina o de los países del Este. Al llegar aquí como 
extranjeros, son muchas las personas que suelen percibirlos como si 
fueran enemigos. También hay quienes les acogen como invitados, 
como personas a quienes hay que reconocer en su identidad con 


atención y respeto, como personas a las que escuchar, de las que 
cuidar, con las que dialogar. Al final podemos convertirnos en amigos 
y en conciudadanos. Y 


aun así siguen siempre siendo distintos, siendo otros de sí mismo, 
objeto y sujeto de la pregunta. 


Este pasaje a través de varias figuras, esta transformación del 
extranjero en enemigo, en invitado, en interlocutor, en amigo y 
conciudadano indica las estaciones de un verdadero proceso 
formativo. Un proceso árduo, que se lleva a cabo en la tensión 
dialéctica entre diferencia y semejanza, enemistad y amistad, 
conflictualidad y diálogo. 


Reformula y profundiza en ese «¿Quién soy yo?», ampliándolo hasta 
tomar la forma de un «¿Quién eres tú?», siempre renovado. Y, algo 
que hay que tener presente, esta doble pregunta asedia no solo a quien 
recibe la acogida o el rechazo, sino también a nosotros, que acogemos 
o rechazamos. La dialéctica y la transformación inscritas en el llegar a 
sí mismo están mutuamente implicadas. Barbara Spinelli (2005) ha 
llamado la atención sobre este fenómeno y ha aportado una serie de 
reflexiones muy pertinentes. 


De modo que, una vez más nos hallamos ante encuentros, experiencias 
y reflexiones. 


Una vez más, ante distintas modalidades de percepción de sí mismo y 
del otro de sí mismo. Y, gracias a todo ello, van tomando cuerpo una 
serie de dinámicas formativas que le permiten al sujeto afrontar la 
realidad, pensarse en ella, proyectarse hacia lo que querría ser y lo 
que querría que sucediera. 


Parece, por tanto, razonable concebir la formación como el proceso 
transformativo a través del cual el hombre, al encontrarse con el otro 
de sí mismo e interactuando libremente con él, va formándose 
progresivamente a sí mismo, elaborando valores y 


significados y adquiriendo y ejercitando esas competencias que, una 
vez adecuadas a las situaciones y continuamente renovadas, le 
permiten orientarse, proyectar, proyectarse y operar en la realidad. 


Lo que deberíamos explicitar aún más, en relación a esta definición, es 
cómo se conjugan el encuentro y la interacción con el otro de sí 
mismo con la actividad de formar y formarse. Y, sobre todo, ¿qué 
debemos entender con la expresión de «otro de sí mismo»? ¿En qué 
consisten las interacciones con esta entidad? 


El «Otro de sí mismo» es todo aquello con lo que la persona se 
encuentra, con lo que entra en relación, que influye sobre ella y sobre 
la que ésta puede influir, pero de lo que aún no puede disponer de 
forma entera. Sobre todo se trata de las demás personas, sean éstas 
compañeros de camino, familiares, amigos o figuras que de distinto 
modo y en diversa medida influyen en el proceso formativo. Por lo 
tanto, se incluye aquí la relación con los formadores (si se prefiere, la 
relación con el educador/educando), que podría parecer que nuestra 
definición ignora. 


Pero más allá de las personas, también las realidades externas se 
plantean como 


«Otro»: las organizaciones y las instituciones en las que la persona 
opera o con las que mantiene relaciones incluso ocasionales, los 
acontecimientos, las situaciones, el contexto inmediato (el entorno 
físico y humano) y el más amplio de la sociedad y del mundo 
contemporáneo. 


También pertenecen a la categoría de «otro de sí mismo», en la 
medida en que no es posible dominarlas, la enfermedad, la muerte, el 
futuro y también las realidades internas al yo tales como el dolor, las 
emociones más fuertes, los instintos más elementales y, naturalmente, 
todo ese mundo subterráneo que constituye el inconsciente. Las 
personas no podemos disponer de forma entera de nada de esto. 


Tenemos un poder limitado sobre algunas de estas realidades, y sobre 
algunas otras no tenemos ningún poder. Pero tiene que ver con todas 
ellas, con el vivir y con el hacer, con el decir y con el pensar. El otro 
de sí mismo interactúa con todas ellas. 


Las interacciones consisten en un doble movimiento: por una parte, el 
otro de sí mismo influye sobre la persona formándola y, por el otro, es 
la persona quien influye sobre el otro de sí mismo formándolo a su 
vez, modelándolo (todo lo que pueda), condicionando su devenir o 
confiriéndole un significado. Las interacciones con el otro de sí mismo 
son los factores determinantes de la formación. Son estos los que 
promueven el desarrollo, la mutación y la transformación de la 
persona. Gracias a estas interacciones la persona se forma, siendo 
formada por el otro de sí y conformándolo a su vez; las interacciones 
con el otro de sí mismo remiten, necesariamente, al proceso 
formativo. 
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Formar, de hecho, significa darle forma a algo, suscitar y configurar 
formas existentes apenas en estado potencial, reconocer, estimular, 
desarrollar formas. Y esto se da en distintos sentidos. Formar algo; ser 
formados por agentes en cierto modo externos, formarse y darnos 
forma a nosotros mismos. Lo que resulta característico de la formación 
como proceso es el hecho de que estas actividades sean inextricables: 
yo me formo y soy formado en la medida en que formo algo, lo 
modelo (incluso físicamente) o le reconozco y le confiero un 
determinado significado. La interacción entre sí mismo y el otro de sí 
mismo, estructura característica de la experiencia, se enriquece y se 
concreta en una estructura más compleja, que tiene tres directrices 
que se enlazan entre ellas: formar, ser formados y formarse (Fig. 2.6). 


Fig. 2.6. 


La formación del ser humano tiene que ver, como la experiencia y la 
reflexión, con lo que se encuentra, con la alteridad. El encuentro con 
el otro y el devenir formativo se dan a través de la mediación y el 
sostén de distintas operaciones, que están vinculadas entre ellas, tales 
como: vivir y experimentar, reflexionar, comprender e interpretar, 
evaluar y juzgar, decidir y responsabilizarnos. El principio dinámico 
de todo ello es la forma misma. Esta se puede definir, desde la 
perspectiva del pensamiento clásico, como el principio dinámico de la 
organización y la actividad. O bien, desde la perspectiva del 
pensamiento contemporáneo, de otras maneras. Por citar un ejemplo: 
si nos referimos a la teoría de la formatividad de Pareyson (1974), se 
define como un organismo dinámico dotado de una finalidad interna, 
resultado de un proceso y siempre abierto a ulteriores desarrollos. 
Dinamismo, organización y actividad, finalismo y procesualidad son 
connaturales a la forma y, por tanto, con las operaciones de formar y 
de formarse. 


Además podemos decir, inspirándonos en Pareyson, que un elemento 


típico de este dinamismo y de esta procesualidad son la 
inseparabilidad de las relaciones con uno mismo y con el otro; es 
decir: del formarse y del formar (el sujeto se forma formando y forma 
formándose) y la inseparabilidad entre receptividad y actividad (el 
sujeto es 


activo en tanto que es receptivo y es receptivo en tanto que es activo; 
la receptividad es una declinación de la actividad). Gracias a esta 
doble inseparabilidad, el formar y el formarse se estructuran como un 
hacer que mientras hace, inventa cómo hacer. Cosa que no es posible, 
como hemos tratado de mostrar con anterioridad, sin recurrir de 
forma insistente y progresiva a la experiencia y a la reflexión. Pero es 
necesario profundizar en dicha investigación. 


Cómo se entreteje la experiencia y la reflexión con la formación 


La formación puede ser distinta, de forma análoga a lo analizado en lo 
que atañe a la experiencia, dependiendo de si se trata de una 
formación que se hace (esto es, considerada en su hacerse, en su 
procesualidad) o si se trata de una formación que se tiene. Podemos 
definirlas como formación en marcha y formación adquirida, 
respectivamente. La primera indica el proceso formativo en su 
devenir, aquí y ahora; la segunda es el resultado consolidado del 
proceso formativo que se ha seguido en un determinado momento (ya 
que no podemos darlo nunca por concluido de forma definitiva). No 
hay duda de que esto constituye una experiencia. Tiene todas las 
características de una experiencia: el sujeto, encontrándose con el otro 
de sí mismo y a través de la interacción con éste (tanto si se trata de 
obras o de instrumentos, de situaciones o de acontecimientos, de 
personas O instituciones, contenidos teóricos oO indicaciones 
operativas), adquiere un conocimiento a partir de las mismas y 
practica poniéndolo a prueba, luchando y, a menudo, sufriendo. 


Por otro lado, gracias a ello, se halla implicado e impulsado siempre 
hacia nuevas experiencias y está más preparado para emprenderlas. 
Gracias también a ello, recorre una serie de itinerarios llenos de 
oportunidades, sorpresas y riesgos. Pero hay todavía más: gracias a 
esta identidad estructural, no solo el proceso formativo se constituye 
como una experiencia auténtica, sino que toda experiencia que se 
realiza, siempre que sea fuerte y significativa —como debe ser—, será 
formación en curso, presentará una serie de características y de 
efectos que son claramente formativos. Con su proceder, con el pasaje 
ininterrumpido de un encuentro al otro, de una prueba a otra, 
promueve la adquisición progresiva de esas competencias que 
permiten orientarse y moverse en la realidad. 


Todo esto se hace especialmente evidente a través de la metáfora del 
viaje. Formarse es caminar y hacer un alto, tomar caminos apenas 
entrevistos y descubrir lugares imprevisibles, ir y volver a lo que se es 
y a lo que se querría ser, entre lo que se querría ser y en lo que nos 
convertimos. 


La figura del viaje expresa una metáfora del proceso educativo que es 
inseparable de la metáfora más amplia de la vida humana, y 
precisamente es allí donde reside su potencia simbólica. En el tema 
del viaje 


está contenida toda la vida humana en su complejidad, que se describe 
como «camino» y 


«transformación»; es decir: como un «movimiento intencional» hacia 
una meta que está predefinida de forma tan solo hipotética. El sendero 
existencial aparece así como intrínsecamente vinculado con la 
dimensión del riesgo, de la duda, de la elección, de la prueba, del 
conflicto y de la lucha, generalmente de la soledad, pero también del 
encuentro y de la ayuda providencial. Tiene relación con el camino 
tortuoso, en el que siempre es posible perderse o incluso volver sobre 
nuestros propios pasos [...] pero siempre, y en todo caso, el viaje 
conduce a un determinado resultado en cuanto a la transformación 
interna del viandante peregrino (Moscato, 1994, pp. 103-104). 


Entre la experiencia y la formación hay una relación de inclusión 
recíproca. La experiencia incluye la formación y la formación incluye 
la experiencia. Esta inclusión recíproca vale tanto para la experiencia 
y la formación que se hacen, como para la experiencia y la formación 
que se tienen. Y aun así, la inclusión recíproca no es igual a identidad. 
Y es que para que la formación se haga necesita de otros procesos 
ulteriores, que se llevan a cabo gracias a la reflexión y a otras 
operaciones racionales. En cualquier caso, sin experiencia, en el 
sentido que hemos señalado, no se da la formación. Esta debe tanto 
enraizarse en la experiencia personal de los sujetos, como proponer 
experiencias específicas que conduzcan a la promoción del desarrollo 
de éstos y, por último: abrir siempre a nuevas experiencias. 


La inclusión recíproca de experiencia y formación se lleva a cabo 
gracias a la reflexión. Esta, como ya hemos señalado, no se añade a la 
experiencia, sino que constituye su grado pleno, recogiéndola, 
articulándola y dándole una orientación. En la medida en la que 
constituye el grado pleno de la experiencia, sitúa al sujeto en el centro 
de la operación, lo habilita para que se haga cargo de la realidad y se 
enfrente a ella, le empuja a reapropiarse del pasado, a proyectar el 


futuro, a gestionar su propia vida. 


Muestra la vinculación entre uno mismo, alteridad y temporalidad 
precisamente gracias a los movimientos reflexivos que, fluyendo del 
mundo objetivo al subjetivo, se enfocan hacia el encuentro y la 
interacción con el otro de sí mismo, construyendo una historia que va 
creciendo con el tiempo. En ausencia de reflexión no hay ni 
experiencia ni formación. 


Pero aunque el entretejerse de la formación con la reflexión, en cierto 
modo, quede absorbida junto a la experiencia, esta trama tiene sus 
propias características. La transformación del sí mismo, el darnos 
forma a nosotros mismos y la elaboración de valores y significados son 
acciones reflexivas (parten del sujeto y vuelven a él) y no pueden 
realizarse si no es gracias a la reflexión sobre sí mismo y sobre aquello 
con lo que se está en relación. No pueden realizarse si no es gracias a 
la reflexión concomitante y a la consiguiente. Pero ésta se prolonga en 
un movimiento activo y creativo (un movimiento que pone en juego 
todos los recursos y actividades) que se traduce en 


ocuparse de sí mismo, cultivarse, dirigir nuestro propio devenir y 
nuestro propio ser y nuestra propia acción. 


Y hay un último aspecto a considerar, que atañe a la estrecha 
conjunción entre formarse y aprender. La formación incluye ser 
formados, formar y formarse, pero esta última declinación es la 
central. Todo el proceso formativo gira en torno a la autoformación. 
Ser formados y formar tienen efecto sobre la persona en la medida en 
la que ésta acoge y desarrolla los estímulos que recibe. Y esto, en sí 
mismo, ya constituye un proceso reflexivo, es la reflexividad del 
formarse. Lo que, por otro lado, se explicita mediante categorías tales 
como el transformarse, dar forma a uno mismo, ocuparse de uno 
mismo, cultivarse. 


Pero hay más. Formarse implica poner en práctica el aprender y 
aprender a aprender. 


No es un aprender meramente teórico, sino también práctico. No es un 
aprender meramente cognitivo, sino también operativo, relacional, 
imaginativo, emotivo, afectivo y que atañe a los valores. Dicho 
aprendizaje atiende más al cómo que al qué. Y requiere que se tome 
consciencia de nuestros propios estilos de aprendizaje, que 
aprendamos a dirigirlos, a variarlos, a incrementarlos, a adaptarlos y a 
innovar en ellos. 


Por tanto es necesario un aprendizaje reflexivo o, como hoy en día 
suele decirse: es necesario teorizar y poner en práctica un proceso 
metacognitivo en el que el aprendizaje no se restrinja a una mera 
dimensión cognitiva. 


La reflexión, por tanto, se entreteje con la formación no solo en tanto 
que recoge, articula y orienta la experiencia, sino también en tanto 
que tiene una especificidad propia, que va más claramente dirigida 
hacia el proceso formativo. 


Todo itinerario formativo que se precie de ser correcto deberá 
promover la reflexión sobre la experiencia, sea como constante 
curvatura de la actividad didáctica o como recurso en momentos 
específicos dedicados al tema, tanto individualmente como en grupo. 
La importancia de la reflexividad queda atestiguada, por otro lado, 
por la difusión y el éxito crecientes, y en distintos ámbitos, de los 
métodos denominados 


«emergentes», que se basan en el principio de «aprender de la 
experiencia». Kolb (1973), por ejemplo, al que muchos de estos 
métodos se refieren, propone la siguiente secuencia: experiencia 
concreta, observación reflexiva, conceptualización abstracta y 
experimentación activa, mientras Quaglino (2005) prefiere esta otra 
secuencia: experiencia, reflexión, interpretación y narración. 


La reflexión está en el centro del proceso formativo. Y ocupa también 
esa centralidad 


—en términos incluso más relevantes— en las propuestas relativas a 
los métodos autobiográficos y reflexivos (Cambi, 2002; Demetrio y 
Alberici, 2002; Mortari, 2003). 


TERCER CAPÍTULO 
Intencionalidad y reflexión 


La reflexión consiste en prestar atención a la realidad, a las 
situaciones, a los acontecimientos, a las personas, a los pensamientos, 
pero también a nuestras reacciones y a nuestros comportamientos. Es 
tomar en consideración y atentamente lo que nos es ajeno o distinto 
de nosotros mismos, en tanto que estamos en relación con ese Otro. 
Solo podemos tomar conciencia de nosotros mismos si tomamos 
conciencia de la otredad. Es lo que hemos aprendido de la historia de 
Rebeca y hemos visto en el análisis sucesivo. 


Este principio requiere ahora una justificación más amplia. 


Trataremos de hacerlo remitiéndonos a algunas figuras del 
pensamiento occidental. 


Sí mismo y otro de sí mismo 


La reflexión, en su acepción filosófica más general, indica la operación 
mediante la cual algo vuelve sobre sí mismo, se adhiere a sí mismo y 
se posee. Pero en el pensamiento griego clásico no se halla presente en 
estos términos. Encontramos algunas menciones de ello en Platón y en 
Aristóteles, pero no brindan elementos suficientes para que podamos 
considerar que aludan a la reflexión propiamente dicha. Aun así, 
Aristóteles ofrece un planteamiento teórico, metafísico y gnoseológico, 
que hará posible que se puedan enmarcar de forma adecuada las 
operaciones reflexivas. El concepto de reflexión lo hallamos, más bien, 
en el neoplatonismo, y de forma especial en Proclo, que lo entiende 
como un retorno a uno mismo y lo considera como una prueba de la 
inmaterialidad y de la subsistencia en sí de las sustancias. La 
perspectiva es metafísica. 


En San Agustín hallamos un planteamiento distinto, moral y teológico. 
Este estudia dos «trinidades» psicológicas ( mens, notitia, amor y 
memoria, intelligentia, voluntas), como analogías del misterio trinitario. 
Al mismo tiempo, delinea tres grados de intensidad de las operaciones 
reflexivas: uno habitual, con el que el alma se conoce y ama de una 
forma oscura e incoativa, ya que está limitada por su apego a los 
bienes terrenales, y otro grado actual particular, cuando empieza a 
alejarse de las imágenes corpóreas y, pasando a través de la duda, se 
capta como principio existente, viviente, cognoscitivo y amante. Y, 
por último, un grado actual universal, que, apenas liberado de los 
impedimentos sensibles, intuye sin mediación, en la inviolable Verdad, 
la propia esencia espiritual y se conoce y ama perfectamente. San 
Agustín califica este itinerario espiritual de «conversión incorpórea». 


Los análisis de San Agustín, el concepto neoplatónico de retorno a sí 
mismo y la base teórica de Aristóteles constituyen las fuentes de las 
que parte la sucesiva elaboración de Santo Tomás de Aquino. Este 
plantea el problema observando que la reflexión sobre sí mismo, se 
trate de autoconsciencia o de autodilección, comporta que el sujeto 
sea, a un tiempo, cognoscente y conocido, amante y amado. 
Comporta, esto es, que sea en curso, tanto como sujeto como objeto de 
la operación. De otro modo, las facultades humanas son solo en 
potencia respecto a sus objetos. La facultad cognoscitiva, por ejemplo, 
es en potencia respecto a los objetos cognoscibles (los puede conocer 
todos), pero se convierte en cognoscente de verdad (conoce 
efectivamente) tan solo respecto a un objeto cada vez. 


Ahora, por ejemplo, yo puedo conocer todos los muebles y todos los 
objetos que se encuentran en una habitación, pero de hecho, 
efectivamente, solo conozco uno (por ejemplo, la mesa), y mientras lo 
observo y lo tomo en consideración se me escapan las demás cosas. 
Además, en un determinado momento conozco algo (la mesa) y, en 
otros momentos, cuando me ocupo de otra cosa, ésta desaparece del 
horizonte de mi atención. Puedo, por tanto, conocer muchas cosas 
(soy en potencia respecto a éstas) pero, efectivamente solo conozco 
una cada vez (soy en acto respecto a éstas). 


En cierto modo, mirar, observar y tomar en consideración son un 
acontecimiento que, para que se verifique, necesita de ciertas 
condiciones. ¿Qué sucede, por tanto, cuando mi facultad cognosocitiva 
capta, efectivamente, algo? ¿Qué sucede cuando actuamos respecto a 
ese algo? 


Santo Tomás de Aquino, remitiéndose a Aristóteles, muestra que la 
facultad cognoscitiva se realiza y por tanto conoce efectivamente algo 
en virtud de la forma que recibe de ese algo. La forma (o especie, 
como decían en época medieval), es lo que hace que un objeto sea lo 
que es, lo que le distingue de otros objetos y lo que nosotros nos 
representamos cuando lo conocemos. La forma de una piedra, por 
ejemplo, es distinta de la forma de una flor o de un animal, y es lo que 
la distingue de ellos y hace que nosotros, por tanto, la representemos 
de manera distinta. El sujeto la recibe mediante la abstracción, un 
proceso más bien complejo que no es necesario reconstruir aquí. 


La facultad cognoscitiva (y con ella y, gracias a ella, el sujeto 
humano), que es en acto en virtud de la forma recibida, es capaz no 
solo de conocer, sino también de ser conocida y por tanto conocerse, 
de reflexionar sobre sí misma. «El intelecto posible, que es solo en 
potencia en el orden de los inteligibles, no se entiende ni es entendido 
sino por su especie [nosotros diremos *forma”] que recibe» (Tomás de 
Aquino, 1959, p. 172). 


El ser humano, por tanto, puede conocerse a sí mismo solo en tanto en 
cuanto conoce algo que sea otra cosa que él mismo. 


Hay dos movimientos. Un movimiento que procede del cognoscente al 
objeto conocido, mediante el que el sujeto, gracias a la forma que lo 
actúa, se vuelve capaz de 
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llevar a cabo la operación que le compete y, por tanto, de captar el 
objeto. La forma no es lo que se conoce, sino aquello gracias a lo cual 
el objeto se llega a conocer, eso que, mediante la actuación de la 
facultad cognoscitiva, hace que ésta conozca, efectivamente, al objeto. 


Es como una lente, que dirige y concentra la capacidad cognoscitiva 
sobre el objeto 


(Fig. 3.1). Por eso podemos decir que el sujeto intenciona el objeto. 


Fig. 3.1. 


Pero hay un segundo movimiento, que procede desde el objeto 
conocido hasta el sujeto cognoscente: es la reflexión. El sujeto, siendo 
actuado por la forma, mientras capta el objeto, capta todo aquello que 
le es presente y que es cognoscible. En ese momento, seguramente, el 
sí mismo se le presenta y es cognoscible, en tanto que es actuado por 
la forma. Por eso, mientras intenciona y capta el objeto, se reflexiona 
sobre sí mismo y se capta a sí mismo (Fig. 3.2). 


El movimiento procede desde el objeto conocido, se orienta al acto 
cognoscitivo y concluye en el sujeto cognoscente. 


Esas cosas que son perfectísimas entre los entes, como las sustancias 
intelectuales, vuelven a su esencia con un retorno completo (reditione 
completa): en tanto que, de hecho, conocen algo situado fuera de sí, en 
cierto sentido proceden hacia fuera de sí; en cuanto después conocen 
que conocen, empiezan ya a volver a sí mismas, ya que el acto de 
conocer es medio entre el cognoscente y lo conocido. Pero este retorno 
se completa en cuanto conocen las esencias propias; ondas, se dice en 
el Liber di Causis (prop. 15), que todo ser que vuelve a su esencia, 
vuelve a su esencia con un retorno completo (Tomás de Aquino, 1949, 
p. 18). 


Este movimiento, que aquí se refiere a las sustancias intelectuales, 
puede adoptarse para describir, de forma más general, el proceder de 
la reflexión en el sujeto humano. 


En esta descripción, movimiento intencional y movimiento reflexivo son 
concomitantes y el uno no puede estar sin el otro. Mientras conozco al 
otro me capto a mí mismo y mientras me capto a mí mismo conozco al 
otro. «Captarme a mí mismo» aquí, significa captarme como principio 
que intenciona el objeto, como yo existente y operante. «En ello, de 
hecho, uno percibe que tiene alma, y que vive y que existe, en tanto 
que percibe que siente y que entiende y que ejerce las otras obras de 
la vida» (Tomás de Aquino, 1949, p. 207). Conocer lo que es otro, en 
tanto que ese otro actua la potencia cognoscitiva 


haciéndola efectivamente cognoscente, es la condición para captarme 
a mí mismo. Y 


captarme a mí mismo es condición para conocer al otro; de otro modo, 
sin consciencia, no tendríamos un conocimiento auténtico, sino un 
fenómeno inconsciente. 


Fig. 3.2. 


Estas dos operaciones no se pueden escindir. No se da relación con sí 
mismo si no es en la relación con el otro de sí mismo y, de forma 
recíproca, no se da relación con el otro de sí mismo si no es en la 
relación con sí mismo. 


Santo Tomás de Aquino muestra después que, de forma análoga a lo 
que sucede por conocimiento, sucede también por amor: el alma 
puede amarse a sí misma solo amando al otro y, amando al otro, se 
ama también a sí misma. Lo que, en nuestro lenguaje, significa: el 
alma se recoge en sí misma, descubre su propia identidad y se adhiere 
a ella. Relación con el otro y relación con sí misma, cognoscitivas y 
amantes, no se pueden escindir. La operación mediante la cual y en la 
que estas vertientes de la reflexividad humana se alimentan 
mutuamente es única. 


Se puede ampliar la perspectiva: lo inescindible de la relación con el 
otro y con sí mismo atañe no solo a las operaciones del conocer, del 
amar y del querer, sino a todo el espectro del actuar y del hacer, toda 
la actividad humana, a todo el conjunto de la emotividad y la 
afectividad que acompaña el vivir y el operar del ser humano. 


El encerrarse en sí mismo del sujeto 


De lo anteriormente dicho se deriva que el segundo principio, según el 
cual nosotros podemos tomar conciencia de nosotros mismos tan solo 
tomando conciencia del otro, tiene un fundamento triple: el ser 
puramente potencial de nuestras facultades y, en definitiva, de 
nosotros mismos, la actuación de esta potencialidad gracias a la forma 
del objeto que hemos extraído, y el hecho de que esta forma no es lo 
que se llega a conocer 


(y amar), sino aquello en virtud de lo cual nos volvemos 
efectivamente cognoscentes (y amantes). 


Este triple fundamento desaparece con la filosofía moderna. La forma 
del objeto ya no se considera como aquello que actúa las potencias del 
alma, haciendo que sean aptas para operar, sino como lo que éstas 
captan directamente; es su verdadero objeto, modificación subjetiva 
(representación) causada por el objeto e intencionada de manera 
directa, en el lugar de los objetos a los que se refiere. De ello se sigue 
que la reflexión, desarrollándose por completo entre la modificación 
subjetiva y el sujeto mismo, es una tarea totalmente interna al sujeto. 
Podemos por tanto decir que el sujeto se encierra en sí mismo: no es 
consciencia de lo otro de sí mismo, sino consciencia exclusiva de sí 
mismo. 


El yo se constituye en relación, exclusivamente, a sí mismo y se 
contrapone a sí mismo un mundo objetivo que se considera como 
incognoscible. 


Nos hallamos frente a una evidente forma de dualismo: por una parte 
está el mundo subjetivo y por la otra el mundo objetivo. Entre los dos 
no hay comunicación auténtica. 


En el siguiente gráfico (Fig. 3.3) la elipse marcada con puntos indica, 
precisamente, el encerrarse del sujeto en sí mismo y la barra (que no 
por casualidad, se conforma con el rectángulo o con la modificación 
subjetiva) indica la separación y la contraposición dualística entre 
mundo subjetivo y mundo objetivo, dado que entre ellos no hay 
comunicación real. La única relación se da, justamente, por la 


modificación causada por el objeto. Pero de ese modo el sujeto no 
conoce el objeto, sino su propia modificación. 


Este proceso se origina con Descartes y se desarrolla, con 
planteamientos y resultados diversos, con Spinoza, Locke y Hume, 
Leibinz y Berkeley —por nombrar tan solo algunos de los autores más 
importantes— y culmina con Kant. Con él, el dualismo se vuelve 
explícito y se proclama, configurándose como contraposición entre 
fenómenos (o mundo de la apariencia, constituido por el sujeto) y 
noumeno (o mundo de las cosas en sí, incognoscibles). Y lo que es 
significativo y por otro lado inevitable es que la reflexión juega, en su 
pensamiento, un papel decididamente limitado, dentro del mundo 
fenoménico. De hecho, ésta se define, simplemente, como la 
consciencia de la relación entre las representaciones dadas y nuestras 
distintas formas de conocimiento (Kant, 1966, p. 261); cabe decir: el 
intelecto y la sensibilidad. La reflexión, por tanto, no es otra cosa que 
la aprehensión, en la conciencia así conformada, de lo que en ésta 
efectivamente se da, tanto si se refiere a modificaciones sensibles o 
conceptos puros, como si se refiere a la sensibilidad o al intelecto. 
Cualquier relación inmediata con el otro de sí mismo es eliminada de 
raíz. 


Fig. 3.3. 
Devenir otro para volver a sí mismo 


El encerrarse del sujeto en sí mismo y el dualismo sujeto-objeto hallan 
en Kant su formulación más explícita y tajante. Llega así a término la 
parábola y el destino del pensamiento moderno. En éste, el sujeto no 
entra en relación con sí mismo en la relación con otro, no hay 
intencionalidad y no hay, naturalmente, ningún entretejerse de la 
intencionalidad y la reflexión. Hay una neta diferencia (un vuelco) 
respecto a las concepciones precedentes. Es adecuado por eso 
plantearse la siguiente pregunta: ¿la reflexión encierra la consciencia 


en sí misma o se nutre de la relación con la alteridad? 


Un primer banco de prueba lo constituye la posición hegeliana. Hegel, 
en efecto, se libera de la presuposición dualística y adopta, en relación 
a nuestro tema, un planteamiento más complejo. A partir de los 
primeros escritos critica la reflexión porque distingue y opone a sujeto 
y objeto, finito e infinito, impidiendo así captar la totalidad en sus 
articulaciones. En realidad, Hegel no critica tanto la reflexión, que es 
una peculiaridad del intelecto, sino el mantenerse firmes en la 
reflexión, haciendo de ella un absoluto y separándola de la razón. Por 
contra, como aspecto y movimiento de la razón, tiene una función 
preciosa. En sí misma es un momento negativo, porque acentúa las 
diferencias, las separa y opone, pero precisamente, separándolas y 
oponiéndolas, subrayándolas y llevándolas a un primer plano, hace 
que sea posible su articulación y unificación por obra y gracia de la 
razón. 


La función de la reflexión es aislar y contraponer las diferencias, y la 
función de la especulación es concebir la unidad de las mismas. Solo 
gracias a la reflexión, pero procediendo más allá de ésta, se constituye 
la totalidad como pertenencia recíproca de sujeto y objeto, finito e 
infinito. Claro que si en este sentido es insustituible, por la misma 
razón está destinada a ser superada. Alcanza su objetivo anulándose. 
«No hay, por lo tanto, verdad en la reflexión aislada, en el 
pensamiento puro, sino en su anularse» (Hegel, 1990, p. 21). 


Más allá de esta ambivalencia de la reflexión, se puede captar en 
Hegel el reconocimiento de un movimiento reflexivo entendido como 
un retorno a sí mismo. Lo podemos captar en la Fenomenología del 
espíritu (1973), por ejemplo, en el principio del apartado dedicado a la 
autoconciencia, donde se dice que «la autoconciencia es la reflexión 
del ser sobre el mundo sensible y percibido, y es esencialmente el 
retorno al serotro» (Hegel, 1973, p. 144). Pero lo captamos aún mejor 
en la Introducción a esa misma obra y, de forma marcada en aquellos 
pasajes en los que se describe el darse fenoménico de la conciencia 
natural. En ellos es posible leer una alusión a aquella inseparabilidad 
entre la relación con el otro y la relación con sí mismo de la que nos 
estamos ocupando. 


La conciencia «distingue de sí algo a lo que al mismo tiempo se 
relaciona. [...] Por una parte la conciencia es conciencia del objeto y, 
por otro lado, es conciencia de sí misma» 


(Hegel, 1973, p. 73 y p. 75). Aquí no hay ninguna referencia explícita 
a la reflexión, pero es indudable que nos hallamos en presencia de un 


movimiento reflexivo, ante la conciencia reflexionando sobre ella 
misma. Aun así, nótese que «el retorno del serotro» 


de la autoconciencia y el «distinguir de sí algo» de la conciencia 
aluden no ya a una relación con algo que es otro respecto a la 
conciencia, sino a un «devenir otro» de ésta. 


Por otra parte, el movimiento reflexivo, entendido en los términos que 
acabamos de precisar, es constitutivo del pensamiento hegeliano, o 
como mínimo, del sistema como tal. Es lo que resulta, de entre otros 
lugares, de la Introducción a la Enciclopedia de las ciencias filosóficas, 
donde, una vez señalado que «el todo de la ciencia es la exposición de 
la idea», Hegel precisa: 


La idea se hace patente como el pensar simplemente idéntico a sí 
mismo y éste se hace patente igualmente como la actividad de ponerse 
ante sí para ser para sí, y, en este otro, estar sólo cabe sí. Por ello la 
ciencia se divide en tres partes: la Lógica, ciencia de la idea en sí y 
para sí, la Filosofía de la naturaleza, conciencia de la idea en su 
serotro y la Filosofía del Espíritu, como la ciencia de la Idea, que 
regresa a sí desde su serotro. (Hegel, 1951, pp. 22-23; ed. cast., 
Enciclopedia de las ciencias filosóficas en compendio: para uso de sus 
clases, Madrid: Alianza, 2005, p. 120; trad., ed. y notas de Ramón 
Valls Plana) Este movimiento se entiende también como el proceder 
partiendo del en sí al para sí, al en sí y para sí. El en sí es el momento 
de la simple inmediatez y el para sí es su hacerse otro, el reflejarse en 
otro distinto al en sí. El en sí y para sí es el retorno al en sí del otro y 
con el otro, el reflejarse en sí, en un sí mismo enriquecido por el otro. 


Todo momento de la realidad, como el despliegue del Absoluto en 
Idea, Naturaleza y Espíritu, está atravesado y constituido por este 
movimiento (Fig. 3.4). Cosa que, por tanto, se puede vincular con el 
movimiento mismo de la conciencia, que, intencionando algo de otro, 
convirtiéndose en «conciencia de algo», se vuelve esa otra cosa y, 
reflexionando sobre ella misma, al devenir «conciencia de sí misma en 
tanto que 
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poseedora de la conciencia de algo», vuelve a sí misma enriquecida 
por el otro de sí. No hay nada que sea ajeno a este movimiento 
reflexivo. 


Fig. 3.4. 


Pero, a pesar de ello, Hegel no define claramente la reflexión ni la 
pone en relación con una alteridad real. Como ya hemos señalado, el 
otro es, simplemente, devenir otro. 


No ser otro, sino devenir otro. Es un momento del devenir del sujeto; 
es reabsorbido en el sujeto, en todas sus gradaciones y modalidades, 
hasta la subjetividad del Absoluto. 


Por eso la reflexión es reflexión en el y no del sujeto, y aísla y 
contrapone sujeto y objeto, finito e infinito, pero solo en vistas a una 
superación de dicha contraposición en el movimiento unificador de la 
razón. Por eso la reflexión está destinada a anularse, anulando a la 
alteridad misma. Si queremos decirlo de otro modo: el pensamiento 
hegeliano confirma, aunque solo de forma negativa, el destino común 
compartido por la reflexión y la alteridad. 


La intencionalidad, modo de ser de la conciencia 


Para encontrarnos nuevamente con una alteridad que se conjugue con 
la reflexión habrá que esperar a Kierkegaard y sobre todo a Husserl. 
En el caso de Kierkegaard bastará con recordar un pasaje muy 
conocido. Él dice que el yo del hombre es «una relación que se refiere 
a sí misma y, haciéndolo, a otra» (Kierkegaard, 1966, p. 216). Aun así, 
el otro, en Kierkegaard, es Dios mismo. Pero lleguemos hasta Husserl 


(2002). El principio fundamental de la fenomenología husserliana es 
la intencionalidad. La conciencia no es una realidad constituida en sí 
misma. No es un ente en el sentido tradicional del término, sino que es 
conciencia de algo. Se define (aunque este verbo sea impropio) solo en 
relación a algo de lo que es conciencia. Mira siempre hacia algo, 
tiende siempre hacia algo. Es más, es ese tender a, ese mirar hacia. Es 
siempre cogitare un 


cogitatum (pensar algo que ha sido pensado). Sin este mirar, tender y 
pensar, propiamente no está, no es. Es, esencialmente, intencionalidad 
y «la intencionalidad no significa otra cosa más que esta propiedad 
universal y fundamental de la conciencia, de ser conciencia de algo, 
de llevar consigo como cogito su cogitatum». (Husserl, 2002, p. 


64). La intencionalidad de la conciencia implica que ésta se dirija a lo 
que ésa no es. Es relación con la alteridad. 


Tratemos de representar este concepto mediante un dibujo, aunque no 
muy inteligible (Fig. 3.5). 


En este dibujo ya no hay, como en las representaciones gráficas 
relacionadas con el pensamiento de Santo Tomás de Aquino, un ojo 
que sea distinto de la flecha que indica el acto de ver; todo es el ojo y 
todo es tender hacia el objeto (el cubo). Esto pretende indicar que la 
conciencia no es una realidad en sí misma, independiente de su 
posible operar o no operar, sino un puro y simple tender y mirar hacia 
la alteridad, simple intencionalidad en acto. 


Fig. 3.5. 


Por tanto, la intencionalidad, no es una forma de la conciencia, sino 
que es el modo de ser de ésta. La conciencia es siempre y en todo 
momento intencionalidad, tensión hacia el otro de sí mismo. Es, 
esencialmente, intencionalidad. Esto no atañe solo al plano 


cognoscitivo. Como todo pensamiento, es pensamiento de lo pensado 
y toda representación es representación de lo representado, así todo 
sentimiento es sentimiento de lo sentido, deseo de lo deseado, toda 
volición, volición de lo querido, y así sucesivamente. La 
intencionalidad, en tanto que modo de ser de la conciencia, abarca la 
totalidad del ámbito del vivir. 


Lo que hay que tener firmemente presente, en lo que concierne a 
nuestro problema, es que la conciencia, siendo esencialmente 
intencionalidad, es lo que es en tanto que 


Reflexión 


intenciona algo que es otro de sí mismo, sea éste determinado o 
indeterminado. Y que por tanto, si no es en referencia a ese algo, 
propiamente no es, no está. Lo hemos ya señalado, pero es necesario 
insistir. 


De ello se sigue que la reflexión de la conciencia sobre ella misma no 
es posible si prescinde de lo que ésta intenciona; esto es: debe contener 
necesariamente la referencia a la alteridad (Fig. 3.6). El ego cogito de 
la conciencia no puede ni ser concebido ni ser percibido más que en 
relación a sus «cogitata» y tampoco estos pueden concebirse ni 
percibirse más que en relación al ego cogito de la conciencia. 


En las Meditaciones cartesianas Husserl precisa que debemos distinguir 
entre los actos que realizamos directamente (tales como percibir, 
recordar, evaluar, plantear objetivos, etc.) y la reflexión mediante la 
que se revelan dichos actos. «En la percepción directa tenemos la 
presión de la casa, pero no el percibir. Solo en la reflexión es que nos 
dirigimos a esto mismo y a su perceptivo ser-directo hacia la casa» 
(Husserl, 2002, p. 64). 


Fig. 3.6. 


La intención, el punto de mira constitutivo de la conciencia, ahora se 
dirige a la conciencia misma, a sus actos de presión y por tanto, a su 
mismo punto de mira. Con esto no se reduce la intención dirigida al 
otro. Si se redujera ya no tendríamos, como ya hemos recordado, la 
conciencia con sus actos de presión. 


La reflexión nunca puede desvincularse de aquello que la conciencia 
intenciona. Es más, esto se convierte en guía para la reflexión. «El 
punto de partida es ya, necesariamente, el objeto dado de manera 
directa, a partir del cual la reflexión retrocede a los correspondientes 
modos de la conciencia » (Husserl, 2002, p. 78). 


Lo que hemos señalado como conclusión de la reconstrucción del 
pensamiento de Santo Tomás de Aquino (esto es, que no se da relación 
con sí mismo si no en la relación con el otro de sí mismo y, viceversa, 
que no se da relación con el otro de sí mismo si no en la relación con 
sí mismo) nos parece que puede encontrarse, a pesar de la diversidad 
en cuanto a su planteamiento, también en Husserl. 


Comprenderse a partir de aquello con lo que nos encontramos 


Hallamos una confirmación y un desarrollo de la intencionalidad y de 
su vínculo con la reflexión en el Ser y tiempo de Heidegger (1976). La 
pretensión de la obra es la búsqueda del sentido del ser, pero dado que 
el ente que plantea dicho problema es el hombre, buena parte del 
libro está dedicada a un análisis preparatorio del ser del hombre, 
considerado en su cotidianidad, tal y como se presenta en su ser en el 
«medio». 


Normalmente, el hombre se presenta como estar-en (ser aquí y ahora, 
en una situación determinada), como estar-en-elmundo (hallarse en 
relación con las realidades intramundanas, ser y vivir con ellas y en 
ellas). Estar-en y estar-en-elmundo son voces verbales y no indican, 
por tanto, estados, sino actos. A partir de los mismos, en ellos y 
gracias a ellos, el hombre se extiende más allá de sí mismo, hacia las 
cosas que le rodean y más allá de éstas, para imaginar y buscar lo que 
él no es aún, lo que puede ser y debe ser; y, por tanto, la existencia 
(en el sentido de ex-sistere, estar fuera de sí mismo), la trascendencia 
(en el sentido de trascenderse, superarse continuamente), el proyectar 
y proyectarse. 


El estar-en, el estar-en-elmundo, el existir, el trascenderse, el proyectar 
y proyectarse constituyen una intencionalidad concreta: el hombre 
mira más allá de sí mismo, es más, es su mismo mirar. Vive, proyecta 
y se mueve según sus propias posibilidades; posibilidad que no tiene, 


sino que « es». 


Heidegger dice, expresamente, que el hombre «se relaciona con su ser 
como con su posibilidad más propia. El estar-en es siempre su 
posibilidad, y esto no es algo que simplemente tiene, como una 
«propiedad» (Heidegger, 1976, p. 65). Él se proyecta a partir de su 
situación y de sus posibilidades, dando sentido a sí mismo y a las 
cosas. La proyectualidad deriva, sobre todo, del hecho que el ser 
«medio» del hombre es estar-en-elmundo y que entre el hombre y el 
mundo hay una estrecha correlación. ¿Qué significa esto? Tratemos de 
aclararlo. 


Las cosas que se hallan en el mundo, desde los elementos naturales 
hasta los objetos cotidianos pasando por los productos culturales, se 
presentan, sobre todo, como instrumentos, como cosas utilizables: 
realidades de las que nos servimos para vivir y de las que podemos 
disfrutar de diversos modos, para nutrirnos, trabajar y gozar. No 


tienen una realidad independiente, sino que son lo que son tan solo 
como instrumentos, solo en tanto que el hombre los puede utilizar. Sin 
esta relación no tienen ningún sentido. Estos, además, no están 
aislados, sino que uno lleva al otro, exigen una totalidad de 
instrumentos dentro de la que situarse y definirse; todo instrumento es 
tal en relación a los demás instrumentos, a los que se remite. Piénsese 
en la serie de martillo, clavo, madera, mueble, mobiliario, habitar, etc. 
(el ejemplo no es de Heidegger). Ahora bien, el instrumento, en tanto 
que remite a otro, tiene la capacidad de remisión, y de una remisión 
indefinida. Pero esto sucede solo de forma accidental; su esencia es la 
utilizabilidad, no la capacidad de remisión. 


Pero hay unos instrumentos, los signos, en los que coinciden 
utilizabilidad y remisión. 


Estos son utilizables solo como remisión a otro, indicación y 
significación de otra cosa; vehiculan una serie de significados, 
manifiestan la esencia de las cosas dando instrucciones para su uso. 


Y bien, el mundo no es otra cosa que la totalidad de los instrumentos 
y de los significados, la totalidad de los utilizables. Y decir que el 
hombre, el estar-en, es estar-en-elmundo, significa decir que desde 
siempre ha tenido una familiaridad con la totalidad de los 
instrumentos y de los significados, gracias a los que existe, se 
trasciende, proyecta y se proyecta a sí mismo. 


Pero la totalidad de los instrumentos y de los significados existe como 


tal solo porque hay quien los usa y los puede usar; sin el hombre, los 
instrumentos y los significados no tendrían ninguna utilizabilidad y 
por eso no se daría mundo alguno entendido como la totalidad de 
éstos. Sin el hombre, el mundo, en tanto que totalidad de los 
instrumentos y de los significados, no tendría ningún sentido. Por otra 
parte, sin mundo, esto es, sin instrumentos ni significados, tampoco el 
hombre tendría ningún sentido, no podría ser lo que es: estar-en, 
estar-en-elmundo, ex-sistencia y trascendencia que proyecta y se 
proyecta según la totalidad de los instrumentos y de los significados. 
No hay mundo sin hombre y no hay hombre sin mundo. Hombre y 
mundo son correlativos, se constituyen mutuamente. 


De lo que precede se deriva el papel central que ocupa la comprensión 
del modo de ser originario del hombre en tanto que estar-en-elmundo. 
Comprender, de hecho, significa vivir la familiaridad con el mundo 
como totalidad de los instrumentos y de los significados, explicitarla y 
por tanto proyectarse según las propias posibilidades, utilizando 
instrumentos y significados. 


Queda claro por tanto que en Heidegger, la comprensión no se piensa 
tanto y de forma primaria en relación a la interpretación de los textos 
o de la historia (como sucede en los representantes de la hermenéutica 
que le preceden, en Schleiermacher y Dilthey), 


sino más bien como el modo —no uno de los tantos modos, sino el 
modo— de ser del hombre. No es una operación solamente cognitiva, 
sino también operativa y relacional. 


Los significados de las cosas son sus posibles usos. Yo comprendo el 
significado de una cosa cuando me doy cuenta de cómo puedo usarla 
y trato de hacerlo. Todas las operaciones humanas, incluida la 
interpretación, se basan en la comprensión entendida así, que 
constituye una articulación de las mismas y consiste en la elaboración 
de las posibilidades proyectadas. 


Siendo así las cosas, entonces está claro que el hombre solo puede ser 
y convertirse en lo que es en relación al mundo, pero también que 
puede entenderse solo en relación a éste. Para comprenderse a sí 
mismo el hombre debe comprender al otro de sí mismo. 


Relación consigo mismo y relación con otro son elementos 
inseparables. «El estar-en más bien, a causa de un modo de ser que le 
es propio, tiende a comprender su propio ser en base al ente con el que 
se relaciona de forma esencialmente constante y principal, es decir, en 
base al «mundo». [...] El estar-en comprende ontológicamente a sí 


mismo (y por tanto también el propio  estar-en-elmundo) 
principalmente a partir del ente (y del ser de éste) que éste no es y con 
el que éste se encuentra «dentro» de su mundo» 


(Heidegger, 1976, pp. 33 y 83). 
Llegar a ser yo en el otro 


La hermenéutica filosófica —que enlaza con Heidegger y desarrolla 
algunas de sus aportaciones— brinda ulteriores confirmaciones del 
vínculo entre relación con sí mismo y relación con otro. Se trata de 
referencias relativas a la interpretación de los textos, pero que son 
aplicables a cualquier tipo de experiencia y, sea como sea, son 
preciosos en cuanto a sus implicaciones didácticas. Gadamer, al 
estudiar las características de la experiencia hermenéutica, se plantea 
el problema de la aplicación al texto y sostiene que 


«en la comprensión se comprueba siempre una suerte de aplicación 
del texto que hay que interpretar a la situación actual del intérprete» 
(Gadamer, 1983, p. 359) y que aplicar un texto a nosotros mismos es 
lo mismo que comprenderlo; comprensión y aplicación son gestos 
simultáneos, uno está dentro del otro. Se comprende un texto 
aplicándolo a sí mismo y se aplica a sí mismo comprendiéndolo. 
Comprender significa, necesariamente, aplicar. «La applicatio no es en 
absoluto una aplicación accidental a un caso concreto, y añadida a un 
principio general, que se comprendería primeramente y en sí mismo, 
sino que representa la verdadera comprensión del universal en sí 
mismo, de ese universal que, para nosotros, es el texto que se presta a 
la interpretación» 


(Gadamer, 1983, p. 395). Tratando este tema, Gadamer utiliza unas 
expresiones particularmente fuertes, como cuando afirma que el 
intérprete «se comprende a sí mismo en el texto». 


Ricoeur (1977) retoma y profundiza en el problema de la aplicación. 
Aplicar el texto a nosotros mismos —o apropiarse de él, como prefiere 
expresarse— significa comprenderse y proyectarse frente al texto, 
exponerse al texto para recoger a partir del mismo una dimensión más 
amplia de sí mismo, hasta el punto que la persona es constituida y 
reconstruida por el texto. «Contrariamente [...] a la tradición del cogito 
y a la pretensión del sujeto de conocerse a sí mismo por intuición 
inmediata, ahora se comprende pasando a través de los grandes 
testimonios que la humanidad ha depositado en las obras de la 
cultura» (Ricoeur, 1977, p. 76). Un principio que debería activarse, sin 
duda, en la didáctica. Ricoeur después precisa que: 


Esto de lo que me apropio es una proposición de mundo que no se 
halla oculta tras un texto como si se tratara de una intención que se ha 
conservado, sino que se sitúa frente a él, desplegada, descubierta, 
revelada por la obra. Entonces comprender significa comprenderse 
frente al texto, cabe decir: no imponerle al texto nuestra propia 
limitada capacidad de entender, sino exponerse al texto para recoger 
una dimensión de sí mismo más amplia, esa proposición de existencia 
que se corresponde de manera más apropiada con la proposición de 
mundo. La comprensión es, entonces, perfectamente, lo opuesto a una 
constitución cuya clave se hallaría en el sujeto; por lo tanto sería más 
exacto decir que el sí mismo está constituido por la «cosa» del texto. 
(Ricoeur, 1977, pp. 76-77). 


Afirmar, como Gadamer, que «comprender significa siempre aplicar a 
sí mismo» y que el intérprete «se comprende a sí mismo en el texto» y 
decir, como Ricoeur, que 


«comprender significa comprenderse frente al texto» y que «el sí 
mismo está constituido por la cosa del texto» constituyen la 
justificación más convincente y la más feliz ilustración del principio 
según el cual la relación con sí mismo y la relación con otro son 
inseparables. Son expresiones que remiten a un principio fundamental 
de Buber, ya recordado, según el cual «el hombre deviene en un Yo a 
través del Tú». En realidad su pensamiento no puede ser asimilado a la 
hermenéutica y se distancia de la línea de pensamiento que hemos 
seguido (entre otras cosas porque la relación Yo-Tú se plantea en 
alternativa a toda forma de experiencia, que a su juicio reduciría al 
otro a objeto), pero esta consonancia merece, de todos modos, ser 
recordada. 


Un fundamento huidizo y ambiguo 


Como conclusión de este análisis resumiremos las distintas posiciones 
expuestas en una tabla que las englobe (Tabla 3.1). 


Consideramos que gracias al análisis —necesariamente incompleto, en 
ciertos aspectos quizás un poco apresurado— resulta confirmado o 
justificado el hecho, que hemos constatado con anterioridad, de que 
podemos tomar conciencia de nosotros mismos tan solo mediante la 
toma de conciencia de lo que es otro y, que es más, tomamos 
conciencia de nosotros mismos al tomar conciencia de lo que es otro y 
tomamos conciencia de lo que es otro al tomar conciencia de nosotros 
mismos. Pero, más allá de esto, resulta el fundamento del hecho en 
cuestión: el hombre (llámese Yo, sujeto, conciencia o estar-en) es 
incompletitud, tendencia, deseo. Tanto si se se concibe, como hace 


Santo Tomás de Aquino, como pura potencialidad o, como hace 
Husserl, como conciencia de otro o intencionalidad, o bien, como hace 
Heidegger, como estar-en, estar-en-elmundo, existencia, trascendencia, 
proyecto, siempre y sea como sea, y aunque propiamente no sea, sino 
que deviene, siempre extendido hacia lo que pueda llevarlo a término, 
a lo que tiende y desea pero nunca se satisface definitivamente, 
siempre nuevamente extendido. Existe, esencialmente y 
estructuralmente, como relación con la alteridad. No tiene, sino que es 
esta relación. Y existiendo como tal, no puede por tanto captarse sino 
como esta relación, en ella y en su tender hacia. Es relación con sí 
mismo solo en la relación con otro. 


TABLA 3.1 
Resumen de las tesis que hemos tomado en consideración 


REFLEXIÓN COMO INSEPARABILIDAD DE LA RELACIÓN CON SÍ 
MISMO Y 


REFLEXIÓN COMO ENCERRARSE DEL SUJETO EN SÍ 
CON OTRO 

MISMO 

SANTO 

TOMÁS 

DE 

AQUINO FILOSOFÍA 

MODERNA 

Comprenderse a partir de los objetos intencionados 
Comprenderse como encerrarse en el sujeto 
HUSSERL 

HEGEL 

Comprenderse como intencionalidad vivida 


Comprenderse en el devenir otro de la 


conciencia 

HEIDEGGER 

Comprenderse a partir de aquello con lo que se encuentra 
GADAMER 

Comprenderse en el texto 

RICOEUR 

Comprenderse frente al texto 

BUBER 

Devenir Yo en el Tú 


Este fundamento (que, en realidad, es huidizo y ambiguo, dado que 
siempre es ulterior, siempre hay que buscarlo en otro lugar) tiene 
como corolarios la imprescindibilidad de la experiencia, la estrecha 
conexión de la reflexión con ésta y la extensión de la misma en la 
entera plenitud y totalidad de la vida. De hecho, solo la experiencia 
nos pone en relación con la alteridad, solo en la experiencia podemos 
captarnos como relación con la alteridad, solo extendiéndose hacia la 
plenitud y la totalidad de la vida es que la reflexión puede captar la 
relación con una alteridad que, si es verdaderamente tal, no puede ser 
otra cosa que inagotable. 


He aquí por qué tras Santo Tomás de Aquino, pero sobre todo de 
Husserl y de Heidegger —por no decir del pensamiento 
contemporáneo en su conjunto—, debemos tener presente que la 
reflexión no atañe solo al conocimiento sino que, junto a éste, atañe al 
querer y al amar, al pensar y al actuar, al imaginar y al desear, a las 
emociones y a los sentimientos y a todo lo que forme parte de las 
obras de la vida. 


Lo que se gana —de entender el hombre como relación con la 
alteridad, de la imprescindibilidad de la experiencia, de la conexión 
entre ésta y la reflexión y de la extensión de ésta hacia la plenitud y 
totalidad de la vida— implica, necesariamente, que el hombre se 
forme, progresivamente, delineando su existencia y su vida en el 
espacio y en el tiempo. No insistiremos sobre ello y remitiremos a lo 
que hemos ya mencionado a propósito de esto. 


Pero nos vemos impelidos a subrayar que lo que hemos ido diciendo 


en este capítulo y las conclusiones que hemos podido extraer 
confluyen naturalmente en hacer que captemos la esencia del proceso 
formativo. Es más: se puede señalar que el fundamento y los corolarios 
que hemos subrayado se corresponden exactamente con dicho 
proceso. 


De hecho ¿qué otra cosa es la educación sino esto, relación con la 
alteridad, que parte de la experiencia, se desarrolla como reflexión 
sobre ella y abraza la totalidad del vivir, en el espacio y en el tiempo? 


CUARTO CAPÍTULO 
Qué hacemos cuando reflexionamos 


Cuando reflexionamos, pensamos. Reflexionar es el mejor modo de 
pensar. «El mejor modo de pensar [...] es el pensamiento reflexivo: ese 
tipo de pensamiento que consiste en el replegarse mentalmente sobre 
un sujeto y en tomarlo en consideración de una forma seria y 
continuada» (Dewey, 1961, p. 61). Ya nos habíamos encontrado con 
este texto. Pensar no es simplemente conocer, en el sentido de tener 
presente, representarse, intuir o concebir algo. Pensar es «rumiar» 
dentro de sí lo que se ha experimentado, tomarlo en consideración con 
suma atención, interrogarse sobre ello y problematizarlo, tratar de 
interpretarlo y de comprender su significado y, partiendo de la base de 
los significados que va adquiriendo poco a poco, examinarlo y 
evaluarlo, estudiar sus implicaciones y posibles desarrollos, anticipar y 
proyectar el futuro. Reflexionar, por tanto, es sobre todo retomar y 
profundizar en elementos y momentos de la experiencia, tener que ver 
con algo que nos implica, nos provoca y nos interroga, con algo que 
nos pone a prueba. 


Tratemos de adentrarnos con mayor profundidad en dichos procesos y 


preguntémonos lo siguiente: ¿qué hacemos cuando reflexionamos 
sobre algo que llama nuestra atención? ¿Qué ha hecho, qué hacía 
Rebeca cuando pensaba de nuevo en su identidad, cuando se daba 
cuenta, de forma progresiva, de las verdaderas intenciones del 
cabecilla de los drogadictos, cuando se abría a la abuela, cuando 
evocaba, en su corazón, lo dicho, los sentimientos que había 
experimentado, las emociones que la habían conmocionado? ¿Qué es 
lo que la conmovía? ¿Cómo conducía sus reflexiones? 


La pregunta: «¿Qué hacemos cuando reflexionamos?» plantea tres 
interrogantes: 


« ¿Qué hacemos? ¿ Por qué lo hacemos? ¿Cómo lo hacemos?». Estos 


interrogantes no conciernen a la conciencia que acompaña a 
cualquiera de nuestras actividades, sino a una actividad determinada. 
Dicha actividad, dado que implica nuestra atención, es necesariamente 
consciente. Aun así, la consciencia, la percepción del yo agente en 
cuanto tal, está implícita y fuera de campo a un mismo tiempo. Por 
eso nos preguntamos qué hacemos cuando reflexionamos sobre algo 
que llama nuestra atención, más allá del hecho de que seamos 
necesariamente conscientes de ello. 


¿Qué hacemos al reflexionar? 


Una primera respuesta se halla implícita en la misma pregunta y pone 
el acento en la atención. Sea cual sea aquello sobre lo que 
reflexionamos (una realidad natural o un 


producto artificial, un acontecimiento o una situación, una idea o una 
línea de conducta, el ser y la actuación de una persona o el 
funcionamiento de una institución) siempre concentramos en ella 
nuestra atención. Esto no es otra cosa que tender hacia lo que nos 
atrae, intencionar aquello de lo que queremos ocuparnos, cogitare un 
cogitatum, pensar un pensamiento. Es por tanto, dirigirse a éste, 
dejarse capturar por él y ocuparse de él. 


Es, a un tiempo, «apertura, sensibilidad, conciencia de sí mismo, 
sentido del otro, de lo contrario, de lo ulterior, Es el movimiento de ir 
al encuentro» (Mancini, 2002, p. 119). Lo que comporta unificar la 
persona, movilizar todas sus energías, darle una dirección y, en 
consecuencia, excluir toda causa de distracción: sensaciones, estados 
emotivos, intereses inmediatos. Prescindir de lo que hay o que sucede 
a nuestro alrededor, aislarse, poner lo que está presente entre 
paréntesis. 


Si reflexionamos intensamente no tenemos en cuenta el mundo que 
nos circunda, no prestamos atención a las personas que están 
presentes ni mucho menos respondemos a sus demandas, hasta el 
punto de provocar su irritación. Es lo que Arendt define como un 
«retraerse del mundo de las apariencias. [...] Todas las actividades 
espirituales se retraen del mundo de las apariencias. [...] Dichas 
actividades no pueden generarse más que de un deliberado retraerse de 
las apariencias. Es un retiro no tanto del mundo [...] 


como de su estar presente en los sentidos» (Arendt, 1987, p. 113 y p. 
158). El ejercicio de las actividades espirituales y por tanto del pensar 
y del reflexionar «no es posible en la mente si no es después de que se 
haya retirado del presente y de las urgencias de la vida cotidiana» 


(Arendt, 1987, p. 159). 


Dewey mismo, tan atento a la concreción de las situaciones y a la 
necesidad de pensar y reflexionar «en situación», da unas indicaciones 
muy similares. «Nosotros decimos: 


“Detente y piensa”; pues bien, toda reflexión implica, en un cierto 
momento, el detenerse de las observaciones y de las reacciones 
externas para que una idea pueda llegar a madurar. La meditación, el 
retraerse o el abstraerse de los clamorosos asaltos de los sentidos y de 
las urgentes demandas para la acción externa, son tan necesarios en el 
estadio del razonamiento como lo son, en otros momentos, tanto la 
observación como el experimento» (Dewey, 1961, p. 376). 


Por tanto, cuando reflexionamos sobre algo, concentramos sobre ello 
toda nuestra atención y, al hacerlo y para hacerlo, debemos retirarnos 
de lo que está presente, prescindir de ello, hacer que sea inoperante. 
Debemos excluir tanto la percepción del mundo circundante como las 
preocupaciones, los intereses y los estados emotivos ligados a las 
urgencias de la vida cotidiana. No es fácil, y aun así, neutralizando 
todos los motivos de distracción, podemos retirarnos del presente y 
dedicarnos a una plácida reflexión. 


Pero si se anula y se vuelve inoperante el presente, entonces nos 
enfrentaremos tan solo con el pasado y el futuro. Solo con lo que ya 
no está y con lo que aún no está. 


Y en efecto, cuando reflexionamos, nos representamos lo que ha sido o 
que de distintos modos ya hemos adquirido y meditamos sobre él; o 
bien, a partir del mismo, nos figuramos lo que aún no es pero que 
podría ser y que deseamos o tememos. 


Pero aquello sobre lo que reflexionamos, tanto si es pasado como si es 
futuro, debe, aun así, estar presente de algún modo. Si no es «en carne 
y hueso», si a causa de nuestro retraimiento no puede darse mediante 
sensaciones o impresiones en acto, deberá hacerse presente mediante 
alguna facultad que lo represente. Dicha facultad es la imaginación. 
Esta transforma los datos sensibles, obtenidos en presencia de lo real, 
en imágenes que se conservan en la memoria y están a disposición de 
la mente; ésta puede operar sobre ellas, incluso en ausencia de lo real 
a lo que se refieren. 


Cuando reflexionamos, operamos sobre imágenes presentes en la 
mente. Son éstas las que hacen presente el pasado y el futuro. Pero 
todo esto lo iremos aclarando mejor. En particular, es necesario 


esclarecer cuál es la naturaleza y las funciones de la imaginación. 
Naturaleza y funciones de la imaginación 


Se suele distinguir entre la imaginación y la fantasía. «Incluso el 
lenguaje común distingue la imaginación de la fantasía. En el léxico 
de las lenguas neolatinas está vigente, de hecho, un relativo acuerdo: 
la imaginación es la retención de lo ausente y la fantasía es su 
reelaboración» (Ferraris, 1996, p. 7). Pero esta distinción no es ni 
universalmente compartida ni clara. A menudo, ambos términos 
asumen otros significados (indicando, por ejemplo, ahora el uno y 
ahora el otro, la creación ilusoria de entidades irreales) o se 
superponen o se intercambian. Por eso nos parece oportuno adoptar la 
distinción entre imaginación reproductiva e imaginación productiva, 
entendiendo con la primera la retención de lo ausente y con la 
segunda su reelaboración. 


La imaginación reproductiva recoge los distintos datos adquiridos por 
los sentidos, los resume y los unifica, formando así imágenes que, en 
ausencia de las realidades sensibles y de sus sensaciones relativas, se 
conserva en la memoria. Es reproductiva en tanto que reproduce 
(podriamos decir que hace, de algún modo, presente) aquello que está 
ausente. En cambio, la imaginación productiva forma nuevas imágenes 
a partir de las que se adquieren y se conservan en la memoria. Las 
conforma agregándolas y componiéndolas entre sí, o bien, forma 
nuevas figuras combinando partes de éstas. Es productiva en tanto que 
produce nuevas imágenes. Piénsese en los ejemplos clásicos del 


centauro y del hipogrifo. Con estos ejemplos corremos el riesgo, por 
otro lado, de desviarnos, en tanto que presentan creaciones irreales. 
Nos adscribiremos más a la realidad si, remitiéndonos a las imágenes 
que tenemos de la situación histórica en la que nos hallamos y de 
otras épocas de crisis, imaginamos en qué direcciones pueden 
desarrollarse las cosas; o si, remitiéndonos a las imágenes que tenemos 
de nosotros mismos y a las propias de una determinada profesión, 
imaginamos cuáles podrían ser nuestras oportunidades y nuestros 
problemas en el desempeño de dicha actividad. 


La imaginación reproductiva reproduce el contenido de procesos 
cognitivos que ya están en acto; la imaginación productiva produce la 
representación de lo posible, de lo que aún no es pero que puede ser o 
darse. 


Estas dos formas de imaginación, aunque distintas, están 
estrechamente conjugadas. 


La segunda no se nutre de la nada, no es mera invención, sino que se 
alimenta de una serie de materiales que la primera le brinda, 
constituyendo así una prolongación de aquella. Por eso es correcto 
decir que mientras una es retención de lo ausente, la otra es una 
reelaboración del mismo. Por tanto sería más riguroso hablar de dos 
funciones, más que de dos formas de la imaginación. 


La imaginación reproductiva, por tanto, vuelve presente el pasado, lo 
que ya no está. 


La imaginación productiva vuelve presente el futuro, lo que no es aún. 
La reflexión se ejercita sobre las imágenes que éstas forman (es más, 
que ésta, la imaginación, en su doble función, forma). Cuando 
reflexionamos, operamos sobre y con estas imágenes. La imaginación, 
«constituye la condición sine qua non para brindarle a la mente 
convenientes objetos de pensamiento; pero dichos objetos de 
pensamiento, a su vez, se revelan solo cuando la mente recuerda de 
forma activa y deliberada, recoge y escoge de entre el depósito de la 
memoria todo lo que despierte su interés lo bastante como para hacer 
que se concentre» (Arendt, 1987, p. 160). Esta formulación nos parece 
particularmente acertada y merece que profundicemos en ella. 


La mente según Arendt, recuerda, recoge y escoge de entre el depósito 
de la memoria todo lo que despierta su interés, es decir, esas imágenes 
que pueden convertirse en convenientes objetos de pensamiento. Es 
así como, de hecho, que se constituye el objeto de la reflexión y puede 
concentrar en él toda su atención. Estas imágenes se extraen del 
depósito de la memoria. ¿Debemos entonces considerar que la 
reflexión tiene que ver solo con las imágenes que se refieren al 
pasado? Evidentemente, no. La formación de nuevas imágenes, que 
pueden referirse al futuro, está implícita en el acto de recoger y de 
seleccionar. Más aún teniendo en cuenta que Arendt, en una 
apresurada anotación, reconoce que «la facultad de anticipar el futuro 
en el pensamiento deriva de la facultad de recordar el pasado [...] la 
imaginación «productiva» no hace otra cosa que reorganizar y volver a 
disponer elementos del mundo visible» (Arendt, 1987, p. 170) 


recogidos de la imaginación reproductiva. Añadimos que en buena 
parte, al menos a nuestro juicio, la producción de nuevas imágenes y 
el ejercicio de la reflexión son simultáneos. 


Aquello que requiere una consideración más atenta, en el texto de 
Arendt, es la expresión de «todo aquello que despierte su interés». 
¿Qué es este interés? ¿Qué es lo que empuja a la mente a escoger éstas 
o aquellas imágenes, a formar otras nuevas, a concentrar la atención 


en objetos de pensamiento que se constituyen de este modo? Se 
impone aquí el tema del «por qué» de la reflexión, Tratemos de 
esclarecerlo. 


Nos hemos planteado, al principio de este párrafo, una pregunta: ¿qué 
hacemos cuando reflexionamos sobre algo que llama nuestra 
atención? Hasta ahora hemos visto que concentramos toda nuestra 
atención sobre un determinado objeto de pensamiento y que, para 
hacerlo, debemos retirarnos del presente y ocuparnos solo del pasado 
o del futuro. También que por otro lado, pasado y futuro deben estar 
presentes en cierto modo y que lo están gracias a la imaginación y a 
las imágenes que esta forma a partir de lo que ya no está y a partir de 
lo que no es aún, pero que puede ser o darse y que por tanto, en 
definitiva, cuando reflexionamos estamos operando sobre imágenes. 
Esto es lo que hemos constatado hasta ahora. 


Llegados a este punto, debemos entender cómo y por qué operamos 
sobre y con las imágenes que tenemos a nuestra disposición. Ese «qué 
hacemos» inicial se convierte en un «por qué lo hacemos» y «cómo lo 
hacemos». El problema se desplaza hacia los fines y las modalidades 
de nuestra reflexión. Empecemos por el primer tema, por los fines de 
la reflexión. 


¿Por qué reflexionamos? 


Un primer dato es que el acto de reflexionar contiene, en sí mismo, su 
propia motivación y justificación. Reflexionamos por el placer de 
reflexionar. Reflexionamos porque deseamos reflexionar o, dicho de 
otro modo: deseamos retirarnos en nosotros mismos, aislarnos, 
ocuparnos de lo que no tiene vínculos con las urgencias de la vida 
cotidiana. En este placer anida un elemento negativo y es que 
reflexionamos porque deseamos sustraernos de la realidad, de una 
realidad agotadora y difícil, y postergar, tanto como sea posible, el 
momento de afrontarla. Es lo que Rebeca hacía cuando se refugiaba en 
el placer de la nueva vida familiar para sustraerse a la pesadilla que la 
oprimía o a las irritantes situaciones de la vida escolar. Si bien es 
verdad que para reflexionar es necesario retirarse del presente, es 
igualmente cierto que para retirarse de un presente indeseado e 
indeseable uno se demora con gusto en solitarias reflexiones. 


Eso no significa que la reflexión se conjugue siempre con una fuga de 
la realidad. Por el contrario, ésta, incluso cuando es ella misma quien 
la persigue, mira hacia la plena consciencia del vivir. Se vive, de 
hecho, intensamente, solo cuando se es plenamente consciente de ello. 
Es el caso, por ejemplo, del intento que a veces realizamos de devolver 


a la memoria y de revivir momentos particularmente significativos del 
pasado, tanto si son negativos como positivos. Reflexionando sobre 
ellos, tratamos de sentir de nuevo, en cierto modo, sensaciones y 
emociones ya lejanas, de infundirles una nueva fuerza a ciertas huellas 
que persisten en nuestra alma y parecen resistirse a ser borradas. Al 
mismo tiempo, mientras tratamos de revivir el pasado, tratamos de 
anticipar el futuro, de imaginar situaciones y posibilidades que 
renueven, quizás mejorándolos, los «momentos mágicos» transcurridos 
o que no presenten ya esos matices negativos que nos han hecho sufrir 
y que nos proyecten, en cualquier caso, hacia nuevos horizontes. 
Digamos, por tanto, que reflexionamos porque deseamos revivir el 
pasado y anticipar el futuro. 


Mientras tratamos de revivir el pasado y de anticipar el futuro, 
tratamos de comprender su significado. Nos preguntamos, de forma 
más o menos explícita: ¿qué significado han tenido para mi las 
realidades con las que me he medido, los acontecimientos y las 
situaciones que he vivido, las ideas que he meditado y las líneas de 
conducta que he seguido, las personas con las que me he encontrado y 
las instituciones con las que he tenido relación? ¿Y qué significado 
pueden tener las realidades, los acontecimientos y las situaciones, las 
ideas, las líneas de conducta y las instituciones que me imagino en mi 
futuro? Reflexionamos porque deseamos comprender el significado de 
lo que ha sucedido y de lo que podría suceder. 


Comprender el significado; ése es el objetivo más relevante de la 
reflexión. «Nuestra reflexión está movida por el deseo de obtener un 
significado más pleno y adecuado de lo que sucede» (Dewey, 1961, p. 
219). Tan solo mediante la comprensión del significado de cosas y 
acontecimientos, de ideas y teorías, de situaciones y problemas, del 
ser y del actuar de las personas, solo así podemos vivir intensamente 
nuestra existencia. 


«Nosotros, de hecho, vivimos de significados. La fuerza fundamental 
de la condición humana —aquella gracias a la cual las vidas se 
deciden, se resuelven, se pierden o se realizan— no es el placer, ni el 
poder ni el dinero. Es el sentido, son los significados por los que 
escogemos ser, hacer, desear, combatir, rendirnos, odiar y amar» 
(Mancini, 2002, p. 30). 


Pero ¿en qué consiste la comprensión del significado? Se comprende el 
significado de algo cuando se lo coloca en el contexto que le es propio, 
insertándolo en un sistema de relaciones y de funciones. «Asir el 
significado de algo, de un acontecimiento o de una situación, significa 
verlo en sus relaciones con las demás cosas, notar cómo opera y 


cómo funciona, qué consecuencias comporta, qué lo causa, cómo 
emplearlo» (Dewey, 1961, p. 217). Significa, por tanto, sacar las cosas 
de su aislamiento. Ahora bien, es importante notar que la persona que 
busca dicho significado también forma parte del sistema de relaciones 
y de funciones en el que se inserta aquello cuyo significado buscamos. 
De esto se sigue que éste adopta significados distintos en función de 
las relaciones que pueda tener con la historia, con la experiencia, los 
intereses, las expectativas o los estados de ánimo de la persona. La 
pregunta «¿Qué sentido tiene?», que tantas veces escuchamos —casi 
siempre con un tono de desafío— debe completarse, para entenderse 
correctamente, con otra: «¿Qué sentido tiene para mí?»; o dicho de 
otro modo: ¿Qué relación tiene esto, este acontecimiento o esta 
situación, con mi persona, mi vida, mis intereses, mi ser y mi 
actuación?». 


En definitiva, el significado de la cosa depende de las relaciones que 
ésta tenga con lo otro: con el contexto, considerado como una 
totalidad sistémica, con los elementos que constituyen este contexto, 
con las personas que lo sitúan en su horizonte. Cuando nosotros 
reflexionamos para comprender el significado de algo, buscamos las 
relaciones de esto con el conjunto de la experiencia que tenemos, sea 
ésta directa o indirecta. 


Reflexionar nos conduce a buscar relaciones. 


Reflexionando y tratando de comprender el significado de aquello 
sobre lo que reflexionamos, buscamos por tanto relaciones. Pero eso 
no quiere decir que siempre las encontremos, ni que siempre, cuando 
las hallamos, sean congruentes entre ellas y se compongan entre sí y 
fácilmente en un diseño armónico y convincente del conjunto que 
indagamos. Muy a menudo hay discrepancias, contradicciones y zonas 
de sombra. 


Entonces surgen problemas. Esto nos induce así a profundizar en la 
reflexión para enfrentarnos, formular y tratar de resolver problemas. 
Pueden ser teóricos o prácticos y éstos, a su vez, técnicos o de carácter 
moral (esto es, atañen a nuestras actividades y a nuestros 
comportamiento). Pero, sean los que sean, siempre tienen que ver con 
los datos de los que disponemos; si no son congruentes, tendremos que 
buscar nuevos datos (recuperándolos de la memoria o adquirendo 
nuevas experiencias), considerar si las relaciones que recorren el 
material permiten formular hipótesis de solución más convincentes, y, 
en definitiva, supervisar estas hipótesis con un ulterior recurso a la 
experiencia. 


En cualquier caso, cuando la reflexión se dirige a la solución de 
problemas, presenta dos constantes: por una parte, requiere casi 
siempre apoyarse en experiencias ad hoc y, por otra parte, mira a 
concluir con una decisión que, según sea el carácter del tipo de 
problemas que se afronten, puede ser una decisión teórica, una 
elección práctica o una deliberación moral. 


De entre los problemas, hay algunos que son muy particulares y que 
podemos definir como «problemas de proyección». Entonces 
decidimos que reflexionamos porque deseamos proyectar una solución 
técnica, una actividad, un comportamiento o, más en general, nuestro 
futuro. Es más, en este caso podremos además decir que deseamos 
reflexionar para proyectar y llevar a cabo nuestros deseos. 


Nos hallamos aquí frente a una dimensión fundamental del ser 
humano: el ser humano es existencia proyectual, se define por la 
proyectualidad (véase a este propósito Heidegger, 1976). Su 
naturaleza le impele a proyectarse más allá de lo inmediato, a ser más 
y convertirse en otro respecto a lo que es y a llevar a cabo esta 
aspiración empleando lo que tenga a disposición y lo que pueda 
alcanzar. En su esencia, la proyección es anticipación de lo posible, se 
presenta como secuencia de operaciones y tiene como objetivo la 
traducción en obras concretas. Estas pueden ser una obra, una 
actividad, un comportamiento, una tarea que hay que desempeñar o 
una vida que hay que inventar. 


El lector atento habrá notado la insistencia en el deseo, subrayada por 
las cursivas. 


Ante la pregunta de «¿Por qué reflexionamos?» hemos respondido que 
reflexionamos porque: 


Deseamos retirarnos en nosotros mismos y sustraernos a la realidad. 


Deseamos revivir el pasado y anticipar el futuro. 


Deseamos comprender el significado de algo. 


Deseamos resolver los problemas que se presentan. 


Deseamos proyectar y realizar nuestros deseos. 


Este deseo, este inagotable desear y perseguir nuestros deseos es el 
aliciente del interés del que habla Arendt. El deseo no es otra cosa que 
la tendencia —que ha devenido consciente— sostenida por la 
imaginación que configura los objetos a los que tiende y los modos de 
moverse hacia ellos; en tanto que fecundado, regulado y guiado por la 
imaginación, está en el origen del dinamismo de la persona. 


La filosofía moderna y contemporáena (desde Spinoza hasta Ricoeur, 
desde Lévinas hasta sus epígonos), la psicología y el psicoanálisis se 
han ocupado y se ocupan de forma variada de este tema, hasta 
concebir al ser humano como un ser deseante, a contemplarlo regido 
por la dinámica del deseo y, últimamente, a aventurarse en el intento 
de elaboración de una metafísica del deseo. Pero hay deseos y deseos. 
Ahora debemos detenernos en la naturaleza del deseo. 


Naturaleza del deseo 


Qué es el deseo, cuáles son sus características y cómo funciona son 
cosas que podemos determinar a partir de sus objetos. Cualquiera 
puede reconstruir una fenomenología del deseo preguntándose qué 
desea efectivamente y ordenando en una secuencia o en progresión los 
objetos que desea. 


Principalmente, deseamos lo que nos sirve para vivir y trabajar: la 
comida, el vestido, la casa, los instrumentos de uso cotidiano. Les 
sigue, inmediatamente, el deseo de protección y de afecto. Con el 
afecto, el deseo se dirige hacia otras personas: la madre, los demás 
familiares y aquellos con quienes nos relacionamos, siguiendo unos 
círculos concéntricos que se van ampliando progresivamente. 


Junto a todo esto está el deseo de conocer, de hacer, de convivir, de 
realizarse y por tanto de tener y cultivar una identidad propia, así 
como de ser reconocidos y apreciados. Luego, en la cima, se coloca el 
deseo de amar y de ser amados y, en definitiva, de ser deseados. Este 
deseo tiene varios escalones, que podemos experimentar en la 
amistad, en la sexualidad (entendida correctamente, en tanto que se 
expresa no solo a nivel genital, sino que implica a toda la persona, 
física y espiritualmente), en la solidaridad con quienes están próximos 
o en el mismo impulso religioso. 


Se puede construir una verdadera «erótica» del estilo de la platónica. 
He aquí la naturaleza del deseo: tendencia consciente y sufrida hacia 
lo que es verdadero, bueno y bello. En el deseo está lo que nosotros 
somos y quisiéramos ser y lo que es otro respecto a nosotros mismos y 
nos puede colmar. En él y a través de él toma cuerpo la 
intencionalidad global de la persona y por tanto una intencionalidad 
no solo cognoscitiva, sino también afectiva, emocional, física. Una 
intencionalidad que empuja al sujeto hacia el otro de sí mismo. 
Lévinas (2007) ha radicalizado este aspecto, hasta hacer del otro la 
huella del infinito y teorizar la responsabilidad hacia los demás como 
una entrega absoluta, privada de reciprocidad. La relación del Yo con 
el Tu comporta una obligación absoluta, una constricción al servicio. 
«En la Relación —contrariamente a la “reciprocidad”, sobre la cual, sin 
duda equivocadamente, insiste Buber— habría una disparidad, una 
disimetría. Sin posibilidad de escapatoria [...] el Yo como Yo es 
servidor del Tu en el Diálogo» (Lévinas, 2007, p. 178). 


Desde esta perspectiva, el deseo se concibe como radicalmente 
opuesto a la necesidad 


—la necesidad se aplaca cuando alcanza a su objeto, allí donde el 
deseo va aumentando a medida que se mueve hacia lo deseado— y se 
hace coincidir con la idea de infinito. 


Pero de tal modo «en el momento en el que el otro ha asumido un 
significado metafísico y teológico, para convertirse en símbolo del 
infinito, la experiencia real y vivida con el 


otro, por el otro ha perdido cualquier rasgo de reconocimiento y de 
intercambio» 


(Boella, 2006, p. XXIV), que se asume una posición que, justamente, 
afirma al otro como absoluto, pero, negando toda reciprocidad, niega 
«todo deseo de intercambiarse miradas y emociones entre los seres 
humanos» (Boella, 2006, p. 43). Una puntualización a nuestro juicio 
pertinente, que no excluye ni la absolutidad del otro en tanto que 
otro, ni la entrega al mismo. Permanece intacto el valor del deseo, 
«fecunda pasividad de la exposición a la alteridad [...] poder ser seno 
de las fuerzas mayéuticas de la vida y del mundo» (Mancini, 2003, p. 
6) por lo que siempre se vuelve a proponer una ulterioridad, una 
relación constitutiva con lo que es radicalmente Otro (Dios, Vida, 
Amor, Ser, Naturaleza), pero al mismo tiempo, el deseo está en una 
relación dialéctica con la necesidad; mientras éste es «lugar de 
gestación del deseo», el deseo, «al superar la necesidad, la hospeda en 
él mismo como fuerza tensional» (Mancini, 2003, p. 12). 


¿Cómo reflexionamos? 


Hemos visto que, cuando reflexionamos, concentramos nuestra 
atención en ciertas imágenes y operamos sobre ellas y con ellas. En 
este acto de operar somos, al mismo tiempo, receptivos y activos. Una 
imagen recuerda a otra, se forman nuevas imagenes, surgen mundos 
imaginarios. Nosotros observamos este movimiento, contribuimos a 
producirlo, comparamos las imágenes, las desagregamos y las 
agregamos entre sí, las modelamos en formas y estructuras que son 
cada vez distintas. De entre las imagenes inmediatamente disponibles 
escogemos y ordenamos aquellas que mejor responden a nuestros 
intereses y deseos y, de nuevo partiendo de estos, las reelaboramos. 


El acto de reflexionar es una continua reelaboración de imágenes. Esta 
puede exigir y obtener otras nuevas, recuperadas a partir del depósito 
de la memoria o formadas de nuevo. Gracias a éstas, se enriquece el 
objeto de la reflexión y, reestructurándose una y otra vez, puede exigir 
y obtener ulteriores imágenes. El proceso, virtualmente, no tiene fin. 
Hay un devenir continuo con ello; este distenderse y este prolongarse 
en el tiempo hallan su alimento en el flujo y la renovación de las 
imágenes, impelidos por los intereses y por los deseos. 


Cuando operamos activamente sobre y con las imágenes mediante las 
modalidades que acabamos de describir no nos limitamos a 
representar algo. Esto se da en el conocimiento directo, no en el 
proceso reflexivo. Es cierto que hay un momento —de hecho, 
preparatorio— en el que contemplamos las imágenes para poder tener 
presentes las experiencias cognitivas, emotivas y prácticas que hemos 
vivido y así, de algún modo, revivirlas, o en el que imaginamos lo 
posible y el futuro y en cierto modo lo vivimos en el deseo (o en el 
temor). Pero se trata, precisamente, de un momento preparatorio. Se 
trata de traer a la mente aquello sobre lo que queremos operar. Si nos 


limitamos a este momento nos encerramos en nosotros mismos, nos 
evadimos de la realidad e interrumpimos el proceso reflexivo. 


Pero entonces ¿en qué consiste nuestro operar? Consiste en interrogar, 
preguntar y buscar respuestas. Nos interrogamos sobre el significado 
de lo que ofrecen las imágenes, sobre los problemas que plantean y 
sobre sus posibles soluciones, sobre los proyectos que podemos llevar 
a cabo, en vista a las realizaciones que vendrán. Ya hemos hablado de 
todo ello (de los significados, de los problemas, de los proyectos). 


Falta profundizar en el problema de ese interrogarse, del preguntarse 
y del responder. 


Pongamos un ejemplo. El apartamento en el que vivimos se ha 
quedado obsoleto y ya no responde a las exigencias de la familia. 
Debemos reestructurarlo. Tenemos que pasar de la disposición actual a 
una nueva. Para ello empezamos por representarnos nuestra 
disposición actual, las anteriores exigencias y las futuras. Y nos 
preguntamos: ¿cómo es que la disposición actual satisfacía las 
exigencias anteriores? ¿Qué disposición podría satisfacer las nuevas? 
Nos planteamos estas preguntas y tratamos de responderlas. En esta 
investigación imaginamos las necesidades y los deseos de las personas 
y aquello que más les podría contentar, las interrogamos y tenemos en 
cuenta una serie de respuestas. Nos hacemos una primera idea de la 
disposición de los espacios, la puesta a punto de los planos, la 
colocación de los muebles y así, sucesivamente. 


Imaginamos una solución global y la comparamos con las necesiades y 
los deseos de las personas. A menudo sucede que no lo logramos al 
primer intento. La solución no marcha, no funciona. Es necesario 
renovar las preguntas, precisarlas mejor y dar nuevas respuestas. 
Entonces retomamos la investigación y procedemos hacia unos 
resultados más convincentes. Llegados a este punto, podemos proceder 
a la verdadera proyección. 


Las preguntas y las respuestas tendrán que plantearse en otro nivel. Es 
necesario saber si habrá que tirar tabiques, qué obras habrá que 
emprender, qué técnicos y qué profesionales habrá que implicar y 
consultar, qué documentación presentar y qué gastos presupuestar. 


El ejemplo, naturalmente, tiene sus limitaciones. Sobre todo porque 
está orientado a la solución de problemas y a la proyección, más que a 
la comprensión de significados (que aun así, no excluye). Además, 
porque supone que la reflexión se interrumpe a ratos por diversos 
motivos, como al consultar con las demás personas implicadas, al 
observar directamente algunos detalles particulares del apartamento, 
al tomar las medidas, al hacer y estudiar los bocetos. 


A pesar de estas limitaciones, el ejemplo «representa» bastante bien el 
proceso reflexivo. Todo el enorme trabajo que comporta tiene que ver 
con imágenes: de la situación actual del apartamento, de la que 
deseamos, de las necesidades y de los 


deseos de las personas, de la disposición y destinación de los espacios, 
de la colocación de los muebles, de las obras que hay que hacer y así, 
sucesivamente. Tiene que ver con estas imágenes y las pone en 
relación entre sí. Se puede señalar también que si bien hacer esbozos 
es, por sí misma, una acción directa que, efectivamente, suspende la 


reflexión, los esbozos representan imágenes y, especialmente si se los 
estudia, pueden renovarlas y generar otras nuevas. Pero lo que más 
nos debe interesar ahora del ejemplo es su repetido interrogarse, el 
continuum de preguntas y respuestas. Y nos  detendremos 
principalmente en esto. 


Antes de proceder es oportuno señalar que las características que el 
ejemplo pone en evidencia pueden hallarse en cualquier tipo de 
reflexión; comprender el significado de un acontecimiento o de una 
situación, de una idea o de un texto, de nuestro ser o de nuestro 
actuar o en el de los demás, buscar la solución de cualquier problema 
teórico o práctico, proyectar la construcción de objetos, una actividad, 
una acción y una línea de conducta o, desde una perspectiva más 
amplia, nuestro devenir, nuestro futuro, nuestra formación o la ajena. 
Siempre, en estas diversas circunstancias, operamos sobre imagenes, 
las ponemos en relación y sobre todo nos interrogamos, hacemos 
preguntas y buscamos respuestas. He aquí las preguntas que hay que 
abordar: ¿quién pregunta? 


¿quién responde? ¿sobre qué bases se han buscado y se han generado 
las respuestas? 


Las cosas parecen, a primera vista, de una simplicidad y de una 
obviedad desarmantes; somos nosotros quienes preguntamos y quienes 
respondemos, y nosotros preguntamos partiendo de las imágenes 
evocadas, y respondemos y tratamos de responder partiendo de esas 
mismas imágenes o de aquellas que aún podemos evocar del depósito 
de la memoria o crear ex-novo, así como partiendo de la base de las 
relaciones que logramos establecer entre todas ellas. Como mucho 
podemos vernos obligados a interrumpir momentáneamente el trabajo 
reflexivo y recurrir a la experiencia para investirlo de nuevas 
imágenes, necesarias para proseguir. 


¿Esto es todo? Podría parecer que no hay nada más que añadir. Pero, 
bien visto, las cosas no son ni tan simples ni tan obvias. Si los 
cimientos de las preguntas y de las respuestas son las imágenes, son 
éstas las que nos interrogan y son éstas las que, en definitiva, nos 
guían de la mano a través de la investigación. Nosotros preguntamos 
porque éstas nos interrogan y respondemos porque hallamos en éstas 
los elementos con los que construir las respuestas que buscamos. Se 
instituye una dialéctica, entre nosotros y las imágenes, análoga a la 
lógica de pregunta y respuesta teorizada por Gadamer (siguiendo la 
senda de Collingwood) a propósito de la interpretación de los textos. 


En Verdad y método (1983, pp. 427-437) presenta la siguiente 


secuencia: nos alcanza un llamamiento proveniente del texto, nos 
conmueve una primera lectura, nos interroga, 


nos interpela, nosotros respondemos a este llamamiento interrogando 
el texto, tratando de captar su estructura y su significado y entonces el 
texto nos responde, nos manifiesta el sentido que puede tener, permite 
que nos apropiemos de su significado. Si sustituimos el texto por las 
imágenes y sus relaciones reconstruiremos bastante fielmente nuestra 
situación; esto es: la situación en la que se nos interroga e 
interrogamos, en la que recibimos y damos respuestas. Se da, en otras 
palabras, un diálogo entre nosotros y las imágenes, entre nosotros, que 
reflexionamos y aquello sobre lo que reflexionamos. 


Pero junto a este diálogo hay otro, el que mantenemos con nosotros 
mismos. Si soy yo quien pregunto y quien respondo sobre las mismas 
cosas, evidentemente yo dialogo conmigo mismo. La idea de que 
pensar y reflexionar se configuran como un diálogo interior se 
remonta a Platón. En el Teeteto define el acto de pensar como «el 
diálogo que el alma, por sí misma, instaura con ella misma sobre lo 
que está examinando» y precisa que «cuando piensa, el alma no hace 
otra cosa que dialogar, interrogándose y respondiéndose a sí misma, y 
afirmando y negando» (Platón, 1991, p. 237). Y en el Sofista dice que 
el pensamiento «es un diálogo interno del alma consigo misma, que se 
da sin voz» (Platón, 1991, p. 306). Conceptos análogos pueden leerse 
en el Filebo. 


Pero el diálogo implica la dualidad de quien pregunta y de quien 
responde. Y el diálogo interior, como emerge también de estos textos 
platónicos, implica una escisión del Yo en el Yo que pregunta y en el 
Yo que responde. Esta idea de que la reflexión comporta una escisión 
del Yo es algo bastante difundido, pero quien la ha sostenido con un 
vigor particular es Hannah Arendt. Basándose en Platón y en el 
magisterio socrático, ha reconocido en la dualidad el eje del 
pensamiento. «Es esta dualidad mía y conmigo mismo que hace del 
pensamiento una actividad verdadera, en la que soy, a la vez, quien 
pregunta y quien responde. El pensamiento puede volverse dialéctico 
y crítico, puesto que avanza a través de dicho proceso de 
interrogaciones y de respuestas» (Arendt, 1987, p. 280 y 282). 


Esta dualidad no resulta solo de la diferencia entre el yo que pregunta 
y el yo que responde sobre algo que le es ajeno, sino también de la 
diferencia entre el yo que se capta a sí mismo y el yo que es captado 
por sí mismo. Habría «una diferencia y una alteridad en la identidad» 
tanto en la reflexión sobre el otro de sí mismo como en la reflexión 
sobre sí mismo. «Diferencia y alteridad [...] son también las 


condiciones mismas para la existencia del yo mental del hombre: 
dicho yo no existe realmente más que en la dualidad. Y este yo (el yo- 
soy-yo) experimenta la diferencia en la identidad, precisamente, 
cuando se relaciona no con las cosas que aparecen, sino solamente con 
sí mismo». Con lo cual debe entenderse que el yo, cuando se relaciona 
con el otro de sí mismo, es uno, mientras que cuando se relaciona 
consigo mismo es «dos-en-uno»; un 


concepto sobre el que Arendt insiste repetidamente. Creemos que no 
debe entenderse, como podría parecer, que en la autoconsciencia el yo 
se relaciona consigo mismo sin relacionarse con ningún otro. 


Se trata, de cualquier modo, de un punto muy delicado. Por nuestra 
parte consideramos que cierta relación con el otro de sí mismo, 
aunque sea a través de las imágenes y lo que éstas significan, siempre 
acompaña y condiciona el trabajo reflexivo, sea cual sea la forma que 
asuma y la fase que atraviese. El yo, de hecho —como hemos tratado 
de demostrar— entra en relación consigo mismo solo en la relación 
con el otro de sí mismo. El diálogo interior de sí consigo mismo no se 
da nunca separadamente respecto al diálogo con el otro de sí mismo 
—punto sobre el que nos hemos detenido un poco más arriba. 


En Mancini hallamos una clara confirmación de las consideraciones 
anteriores. Tras haber recordado que «Hannah Arendt ha sostenido, 
remontándose a Platón, que el pensamiento es diálogo interior del ego 
y del alter presentes en mí», poco después, añade: 


Edmund Husserl ha sostenido, a su vez, que pensar es encontrar, es 
abrirse, por parte de la conciencia, a las cosas que se dan como 
significados. El conocimiento humano no tendría lugar si el 
pensamiento no fuera, debido a su constitución, apertura y si, 
correlativamente, el mundo no se manifestara. Si vinculamos esta idea 
con aquella propuesta por Arendt se perfila el carácter de respuesta 
original que es propio de la naturaleza del pensamiento: pensar es 
responder al otro en nosotros y a la alteridad fuera de nosotros. 
(Mancini, 2002, p. 128). 


Si, por tanto, diálogo con sí mismo y diálogo con otro (u otros) no 
están nunca separados, no puede darse una reflexión en la que el yo 
tenga que ver solo consigo mismo. No solo eso, sino que ni siquiera 
puede darse una derivación de un tipo de diálogo del que se mantiene 
con el otro. Esto que a menudo se ha sostenido, es decir, que el 
diálogo con otros es posible gracias al diálogo interior con nosotros 
mismos, que aquel es una prolongación y una derivación de este, no 
nos convence. Pero ni siquiera nos convence la originalidad del 


diálogo con otros, como señala Lévinas. 


Nos podemos preguntar, legítimamente, si el discurso interior del 
cogito no sea ya una forma derivada del diálogo con otros; si el 
simbolismo lingúístico del que el alma hace uso cuando «se entretiene 
consigo misma» no supone un diálogo con un interlocutor que es Otro, 
si la interrupción misma del arranque espontáneo del pensamiento que 
reflexiona sobre sí mismo y hasta las alternancias dialécticas del 
razonamiento en las que mi pensamiento se separa de sí mismo y se 
vuelve a conjugar como si fuera Otro, no atestigiien un diálogo original 
y preliminar; si, en consecuencia, el saber mismo y toda conciencia no 
empiezan en el lenguaje. (Lévinas, 2007, p. 174) 


En este caso hay que corroborar que, si bien es verdad que el yo entra 
en relación con sí mismo solo en relación con el otro de sí mismo, es 
igualmente cierto que el yo entra 


en relación con el otro de sí solo en la relación consigo mismo. Y que 
el diálogo con sí mismo y el diálogo con otro u otros no se dan por 
separado. 


La trama del diálogo con sí mismo y del diálogo con el otro u otros es 
la reflexión. 


Esta, en dicho entretejerse, deviene interminable. Una imagen remite 
a otra, una y otra vez, y siempre se requieren nuevas imágenes, y 
siempre, a una pregunta le sigue una respuesta y a una respuesta una 
nueva pregunta. El diálogo se desarrolla en discurso y el discurso 
transcurre incesantemente de un objeto a otro, de un tema a otro. 


El devenir y la temporalidad de la existencia y de la experiencia —la 
que se ha vivido y la que se vivirá— se repite y se concentra en el 
devenir y en la temporalidad de la reflexión. Esta no es otra cosa que 
duplicación, la culminación y la completitud del vivir. La duplicación, 
porque constituye su consciencia; el llegar a término porque sin 
consciencia el vivir no es auténtico vivir; la completitud, porque 
estimula su proceder. 


El proceso de vivir y de reflexionar es el proceso del devenir del ser 
humano, del llegar a serlo, de su irse formando. Y es en este sentido, 
por tanto, en el que se puede hablar de una formatividad de la 
reflexión. 


SEGUNDA PARTE 


Aplicaciones 


prácticas 

0) 

Modelos 

operativos QUINTO CAPÍTULO 
¡Intentemos reflexionar! 


«¡Intentemos reflexionar!». ¡Cuántas veces dirigimos a los demás, o los 
demás nos dirigen, esta exhortación! En general es una invitación a no 
hacer caso de los estímulos más inmediatos, a no dejarse llevar, a usar 
la cabeza, a moverse con circunspección. 


Pero, dependiendo de las circunstancias, adopta distintos significados, 
aunque sean convergentes. 


Puede significar no precipitarse en los juicios: considera todos los 
aspectos de la realidad, incluso cuando sean opuestos oO 
contradictorios, ten en cuenta los contextos y el valor de los gestos y 
de las expresiones, de las condiciones y de las motivaciones de las 
personas. Interrógate, y deja espacio para la duda y la investigación. 


Pero puede también significar no ser impulsivo en los comportamientos: 
contrólate, valora sin precipitación las cosas, las personas, los hechos 
con los que debes medirte y reacciona con ponderación, aceptando las 
situaciones y a los demás por lo que son y adoptando actos y palabras 
que no hieran y que establezcan relaciones positivas. 


Y puede, finalmente, significar no precipitarse en el hacer, en el trabajo 
y en las actividades que emprendes: recuerda los conocimientos que 
tienes, los principios que hay que seguir, las finalidades que te 
propones; trata de procurarte con tiempo lo que necesites, prepara y 
proyecta cada detalle con cuidado y actúa en consecuencia, 
comprobando paso a paso lo que vas haciendo. 


Esta exhortación, ¡intentemos reflexionar! , parte de la consideración de 
que la reflexión es propia de quien vive, conoce y opera sin dejarse 
condicionar por impulsos momentáneos y confiándose absolutamente 
a la razón que examina, valora y critica todas las cosas, llegando a 
juicios, deliberaciones y acciones conscientes y responsables. 


Y por eso supone que hay un estrecho vínculo de la reflexividad con la 
inteligencia y la 


razón. Cuanto más inteligente y racional sea uno —por lo que se cree 
—, más reflexivo será. 


Pero la mayor parte de las veces las cosas no son así. Son muchos los 
casos de personas, que en diversos campos, demuestran una notable 
agudeza de entendimiento y argumentación, y aun así, en la vida 
cotidiana tienen planteamientos y comportamientos superficiales, 
emotivos e impulsivos, cuando no hasta agresivos. 


Es lo que sucede, lamentablemente, en las más variadas circunstancias 
de la vida familiar, de las actividades laborales, de las relaciones 
interpersonales y sociales. Las pulsiones inconscientes, la tendencia a 
conformarse a los modelos vigentes, el deseo de ser acogidos y 
apreciados, el temor a ser infravalorados o engañados, la búsqueda del 
interés personal y la aspiración de imponerse a los demás, la defensa 
de una tranquilidad mantenida a cualquier precio, el sentido de 
inseguridad, los miedos y las preocupaciones inducidas por situaciones 
imprevistas le toman la delantera a la racionalidad. Y se vuelve 
extremadamente difícil reflexionar, juzgar con equilibrio, adquirir una 
justa conciencia de sí mismo, actuar y comportarse de forma 
ponderada. 


Los motivos de esta contradicción entre capacidades intelectuales y 
resultados irracionaless son muchos, pero todos se pueden achacar a 
uno que es fundamental: la reflexión, exactamente como el ejercicio 
de la razón, pone en juego a la persona en su totalidad, en las 
relaciones que sostiene con la realidad y consigo misma. Toda su 
experiencia y todos sus recursos están implicados. Así como no se da 
una razón en estado puro, tampoco se da una reflexión pura. Esta no 
solo se entreteje con las demás operaciones racionales (tales como 
comprender, interpretar, juzgar o deliberar), sino que también está 
condicionada por el contexto, por la historia y por la situación del 
sujeto, por su universo interior, por las fuerzas que lo mueven y lo 
agitan, que lo sostienen y lo modelan; pero también está obstaculizada 
y distorsionada por instintos, pulsiones, emociones, sentimientos, 
deseos, esperanzas, miedos y todo lo que anide en las profundidades 
de la persona y en la intrincada red de relaciones con la realidad que 
se va encontrando. 


Pero entonces, si las cosas son así, la invitación «¡intentemos 
reflexionar» no puede ser una exhortación; no puede anclarse en 
principios y convicciones, no puede constituir una invitación, algo que 
se da por sentado que es ineficaz, a no precipitarse en los juicios, a no 
ser impulsivo en los comportamientos, a no actuar de forma 
imprudente, sino a ponderarlo todo y a controlarse en cualquier 


situación. 


Es necesario, sobre todo y antes que nada, unificar la persona, hacer 
una síntesis de todas las energías y facultades que se poseen y afrontar 
los problemas con los que nos encontramos y los obstáculos que 
hallamos con todos los recursos de los que 


disponemos. Y eso no se obtiene con discursos y razonamientos, más o 
menos persuasivos, sino con la inmersión en la realidad. La mayor 
parte de las veces lo que nos falta no es la comprensión de los hechos 
y de las relaciones, ni tampoco la conciencia de lo que se debe o 
debería hacerse, sino más bien la costumbre de actuar de forma 
reflexiva, sean cuáles sean los acontecimientos a los que nos 
enfrentamos, los acontecimientos que se viven y las circunstancias 
ante las que nos encontramos. Sean cuáles sean quiere decir: en el 
bien y en el mal, en los momentos felices y en los dolorosos, en las 
pequeñas y en las grandes cosas. 


Y por la costumbre de actuar de modo reflexivo se entiende la 
capacidad adquirida, tras un largo ejercicio, de prestar la máxima 
atención a las circunstancias, a las personas, a las acciones y a las 
palabras de modo que se sopesen todos sus aspectos, de interpretarlas 
a la luz de sus contextos relativos, de prever las consecuencias de las 
acciones y palabras propias y ajenas y comportarse en consecuencia, 
con el máximo autocontrol posible. 


Esta costumbre de gestionarse de modo reflexivo puede inducirse solo 
mediante unas experiencias adecuadas, que pongan a prueba al sujeto, 
de forma gradual y progresiva, y lo reafirmen en los planteamientos 
más apropiados y en ese necesario autocontrol. 


Por estos motivos, en esta segunda parte, dedicada a los modelos 
operativos y a las aplicaciones prácticas, se dan algunos ejemplos de 
experiencias reflexivas. Se trata, como sugiere la introducción general 
de Lucio Guasti, de simples ejemplos o modelos, que pueden situarse y 
traducirse en distintos momentos del proceso formativo de los 
alumnos. 


El primer ejemplo, la percepción y el control del cuerpo y del 
movimiento (capítulo 6), se puede referir, preferiblemente, al nivel de 
escuela primaria. El segundo ejemplo, la gestión de los conflictos 
(capítulo 7), atañe a un problema que puede constatarse en todos los 
niveles. Finalmente, el tercero, la «apropiación» de los textos clásicos, 
en el caso de la tragedia griega (capítulo 8), está destinado a los 
últimos cursos de secundaria. 


Los tres ejemplos o modelos se entretejen entre sí, hasta constituir un 
cuadro global en cierta medida integrado (Fig. 5.1). La coreografía, en 
tanto que acción escénica, presenta muchos rasgos comunes con la 
tragedia y ésta, siendo un caso extremo de conflicto, tiene, al menos, 
otros tantos rasgos comunes con la gestión de los conflictos. 


tragedia 


coreografia 


Fig. 5.1. 


Los tres ejemplos presentan dos características comunes: por una 
parte, evidencian la tentación continua de dejarse engañar por 
factores irracionales y la necesidad de hacerles frente, y por otra 
parte, sugieren secuencias de operaciones, condiciones concretas de 
ejercicio y procedimientos metódicos que pueden transferirse a 
actividades análogas. Pero sobre todo se presentan como experiencias 
particulares, aptas para la adquisición de hábitos reflexivos. 


De hecho, consideramos que en este caso vale también el principio 
áureo de la didáctica, según el cual la experiencia debe preceder a la 
teoría. No se trata de realizar experiencias en detrimento del 
aprendizaje de los principios y de la interiorización de las 
correspondientes convicciones, sino de obtener y convalidar principios 
y convicciones mediante la reflexión sobre la experiencia. 


Las secuencias mencionadas en la parte teórica —pensamos en 
particular en las propuestas por Kolb (experiencia concreta, 
observación reflexiva, conceptualización abstracta y experimentación 
activa) y por Quaglino (experiencia, reflexión, interpretación y 
narración) — se recomiendan también para la adquisición de hábitos 
reflexivos. 


O lo que es lo mismo: para ser reflexivos, hay que realizar 
experienciar ad hoc y reflexionar sobre ellas. 


SEXTO CAPÍTULO 


Percibir y controlar el cuerpo y el movimiento 
ÁREAS DE INTERÉS: actividad física, educación artística, moral y social. 


EDAD ACONSEJADA PARA LOS PARTICIPANTES: todos los niveles 
(preferiblemente, en educación primaria). 


La primera forma de reflexividad o dicho de otro modo, de 
autoconsciencia del yo, es la percepción del propio cuerpo; la 
percepción de su fisicidad, del relativo bienestar o malestar, del estado 
de quietud o agitación en el que se encuentra, de las sensaciones y las 
turbaciones que experimenta. La percepción de las fuerzas y de las 
pulsiones que lo impulsan, de las resistencias que opone y las que 
contrarresta, de su situarse y moverse en el espacio, de la duración y 
la interrupción de los gestos, actos y acciones en el tiempo, de los 
contactos, de los encuentros y desencuentros con cosas y personas. 


La inseparabilidad de la relación con sí mismo y la relación con el otro 
de sí mismo, abordada en la parte teórica de este libro, halla una 
confirmación puntual en la experiencia de la corporeidad. La propia 
corporeidad se define en relación con la corporeidad ajena. 


La autoconsciencia del Yo corpóreo se da dentro de una red de 
interacciones con otros cuerpos: con aquellos que nos sostienen, nos 
faltan o nos obstaculizan, con aquellos a los que nos acercamos o de 
los que nos alejamos o que, sea como sea, identifican nuestra posición 
en el espacio. Todo interactúa con nosotros, haciéndonos captar, a un 
tiempo, nuestra corporeidad y la de los demás. 


Como se ha señalado (lo señaló Maine de Biran y, más recientemente, 
se ha dicho desde la fenomenología y desde la psicología), hay al 
menos dos experiencias que muestran de forma eminente esta 
correlación: la del tacto y la del esfuerzo. Cuando toco algo, yo 
advierto a la vez, de forma completamente indistinta, mi tocar y la 
cosa tocada. 


De forma análoga, cuando realizo un esfuerzo, sobre mi cuerpo y en 
los otros cuerpos, advierto, en el mismo instante y con un único acto, 
tanto mi esfuerzo como la resistencia que se me opone. 


La percepción del yo corpóreo es la primera forma de reflexividad. 
Sobre ella se insertan todas las otras formas. Aquellas que conciernen 
al situarse en el espacio y en el tiempo, al mirar y al observar, al 
establecer relaciones físicas e interpersonales, al escuchar y al 
responder, al imaginar y pensar, y al actuar y colaborar. 


La psicología y la sociología, la fenomenología y las neurociencias, 
han indagado en la riqueza de percepciones y relaciones vinculadas 
con la corporeidad propia y englobadas en el marco de las operaciones 
reflexivas de la persona. De forma semejante, son muchas las 
experiencias que atestiguan este dinamismo o que lo utilizan como 
recurso expresivo y formativo. Señalamos aquí una muy particular, 
realizada en Parma por Virgilio Sieni y por su compañíal. 


Posters para un «Manifiesto para una joven revolución» 


Parma, inicios de febrero del 2008. Por las calles del centro aparecen 
manifiestos que retratan a niños en posturas más bien improbables. 
Son ocho fotografías, bellísimas, distribuidas en cuarenta ejemplares. 
Los paseantes las miran, se interrogan, no entienden. El título que 
llevan, Manifiesto por una joven revolución, no ayuda a hacer más 
comprensibles las imágenes ni el mensaje que querrían transmitir. 


También el autor de estas líneas vió estos carteles, le conmocionaron y 
se quedó perplejo. Pero, al repasarlos, reconoció entre los niños a su 
nieto. Entonces se abrió camino, en su memoria, el recuerdo de una 
noticia que había recibido. «¿Sabes abuelo, le había dicho el nieto, 
que buscan a niños para hacer un espectáculo? Mamá y papá han 
dado mi nombre, me han seleccionado junto a otros niños y hemos 
empezado a hacer las pruebas». El hijo y la nuera habían mencionado 
brevemente el asunto también. 


Se desvela entonces el misterio: las fotografías expuestas presentan a 
los niños mientras preparan el espectáculo y constituyen un anuncio. 
La «improbabilidad» de las posturas se debe al hecho de que se trata 
—€s más, se tratará— de una representación coreográfica. Qué será, 
propiamente, o podrá ser, por el momento es algo que no sabemos. Lo 
hemos entendido y apreciado cuando hemos podido, finalmente, 
asistir al espectáculo Manifiesto para una joven revolución. Quienes lo 
han visto han admirado la singularidad, la ligereza y elegancia de los 
movimientos y de las figuras, la riqueza expresiva, la calidad y el 
dominio de la escena logrados por los niños. 


Pero procedamos siguiendo un orden e ilustremos esta experiencia 
debidamente. El espectáculo y la publicación que lo han acompañado 
y lo ilustra (a la que de ahora en adelante nos referiremos como el 
«texto»), llevan como subtítulo Los niños interpretan los óvalos de 
Correggio del Monasterio de San Paolo de Parma. Se trata, por tanto, de 
una interpretación coreográfica, hecha con los niños, sugerida por 
Virgilio Sieni, tiempo atrás, tras la visita a la «Cámara de San Pablo» y 
que él realizó junto a su compañía. 


Antes de adentrarnos en la lectura de esta realización, conviene dar 
cierta información sobre la obra de Correggio. 


La Cámara del Monasterio de San Pablo 


Entre 1518 y 1520 Correggio, por encargo de la abadesa benedictina 
del Monasterio de San Pablo de Parma, Giovanna Piacenza, pinta la 
«Cámara», que estaba probablemente destinada a comedor del 
apartamento privado de la abadesa. De ello resulta una de las más 
altas expresiones del arte corregesco. La Cámara está en la base casi 
cuadrada. En uno de los lados, sobre el fresco de un camino, está 
representada Diana cazadora, sobre un carruaje, a punto de partir. 
Encima del camino se alza la vuelta, pintada de modo que parece una 
pérgola de ramas y hojas, flores y frutas, y dividida en dieciséis gajos. 
En la base de estos están pintadas, en otras tantas medias lunas, 
dieciséis esculturas de tema clásico. Más arriba se abren, en los gajos, 
dieciséis Óóvalos, con una serie de amorcillos, dos o tres por óvalo, en 
distintas actitudes juguetonas, dibujados sobre el fondo azul del cielo. 
El tema es bastante claro: Diana, una vez terminada la caza, se 
dispone a volver al Olimpo, mientras los amorcillos, que la han 
seguido y espiado, se entretienen en el juego con los perros y los 
instrumentos de caza de la diosa. Pero confiemos en la pluma de un 
especialista para una interpretación más atenta: 


He aquí por qué en Correggio el tema debía reducirse a una delicada 
égloga cazadora: «La caza de Diana» —que era la patrona heráldica de 
Giovanna (Gianna, Giana) Piacenza— es más, exactamente a 


«Al final de la caza de Diana». Una vez terminada la caza, Diana se 
echa a la espada arco y aljaba y se sube velozmente sobre el carruaje 
dorado hacia el Olimpio, rodeado de nubes. Aunque ya haya 
terminado, los amorcillos que la han espiado durante largo tiempo 
entre los barrancos boscosos, rivalizan por el trofeo de la caza, la 
cabeza del ciervo que la Diosa ha matado, retienen a los galgos en vez 
de dejarlos ir, se divierten con los arcos, las flechas, el escudo con la 
cabeza de Medusa, se ensordecen con las bocinas o se detienen a 
recoger fruta y flores de la pérgola. (Longhi, 1956, p. 24). 


Los gestos, los actos, las actitudes de los amorcillos están, por tanto, 
diversificados. 


En algunos óvalos participan en el mismo juego, en otros están 
abstraídos por distintas cosas. En algunos uno de los amorcillos, 
aunque se entretenga con el otro (o con los otros), dirige el rostro y la 
mano hacia otro lado, y en otros óvalos entrelazan sus manos y sus 


miradas se encuentran. En algunos óvalos, los cuerpos enlazados se 
alargan, unidos, en una única dirección, indicando y buscando con las 
manos lo que desciende de la pérgola o se intuye más allá de ésta. En 
un caso, uno de los amorcillos le da la espalda al compañero y al 
espectador, casi encaminándose hacia el azul del fondo. 


Se tiene la impresión, contemplando los óvalos, que Correggio quiso 
representar la complejidad de la vida a través de los movimientos de 
los cuerpos y de las miradas y la variedad de lo que nos llama la 
atención. Pero, como bien observa Longhi, no se trata de una visión 
simbólica, que aluda a oscuros y doctos significados. «Que a una 
«carta» tan 


«plana» se hayan querido detener más que «oscuras glosas» [sic] 
esforzándose en perseguir un reposado sentido alegórico en los óvalos 
de los “amorcillos”, donde las más sencillas actitudes infantiles se 
presentarían como símbolos, nada más y nada menos, 


que de la historia de la civilización humana, no es algo que pueda 
confutarse» (Longhi, 1956, p. 24). Ningún simbolismo, por tanto. 
Correggio ha querido legar una representación realista, que puede 
también ofrecernos una imagen de las distintas actitudes ante la vida y 
el pensamiento. 


Interpretación de los Óvalos de Correggio 


Este es, por tanto, esencialmente, el espectáculo que Virgilio Sieni 
contempló, que le conmovió profundamente y que le sugirió 
interpretarlo y traducirlo en su arte, con los niños. 


En el relato que da del texto de presentación, recuerda así las 
impresiones, emociones, y la fascinación que sintió: «He pensado en 
seguida en el surgimiento de un vocabulario mediante gestos y 
acciones y entretenimientos, con una disciplina dictada por una exacta 
dinámica. Ha aparecido, claramente, una sucesión de actos, junto al 
deseo de proyectar esta visión en el encuentro con los niños, elaborar 
desde su punto de vista un manifiesto inédito sobre la percepción del 
cuerpo y sobre el sentido del movimiento y de la danza; descubrir la 
revolución que viene dada por la dinámica y la inmersión en el gesto y 
en la figura» (Sieni, 2008, n. 1, la cursiva es nuestra)2. Sieni vislumbra 
en los amorcillos un complejo sistema físico y de miradas, un juego 
que incumbe al movimiento, y precisa que «este juego, estas figuras, 
estos espirales de miradas, son los elementos que hemos tratado que 
coincidieran con la construcción de las acciones coreográficas» (Sieni, 
2008, n. 3). Y transfiere estos elementos, que podríamos denominar 


como el «léxico gestual» 


de los amorcillos, en el encuentro con los doce niños de Parma, seis 
niñas y seis niños de entre ocho y diez años, junto a los que se inspira 
en la obra de Correggio y construye las acciones coreográficas. 


Las indicaciones y precisiones brindadas y, es más, la representación a 
la que hemos asistido y las fotografías del texto que hemos podido 
examinar, dicen en qué han consistido las actividades preparatorias y 
la ejecución del Manifiesto: no en un calco meramente repetitivo de los 
óvalos, sino una interpretación creativa de los mismos, casi un revivir 
la experiencia representada por los amorcillos, según la índole y las 
posibilidades de los niños. Muchas acciones coreográficas remiten a 
las figuras de los óvalos y recorren su estructura, en otras, la 
referencia es menos directa: extraen a partir de los modelos una serie 
de elementos gestuales y los componen y desarrollan libremente. 
Todas ellas son «acciones», esto es: movimientos bailados, que se 
desarrollan con armonía y ligereza, realizados con una estudiada 
lentitud. Los niños actúan en parejas o en grupo; los cuerpos, casi 
suspendidos en el aire, se apoyan y se entrelazan el uno al otro. Las 
miradas y los gestos, como en los óvalos, se encuentran, pero tambien 
se dirigen a otro lado, más allá del encuentro y de la acción, casi como 
si indicaran imágenes y pensamientos que les vienen al paso. El 
encuentro con el otro, con 


las cosas, con los animales (presentes en algunas acciones, disecados), 
con el ambiente físico en el que se mueven, se conjuga con una 
intensa toma de distancia, con una concentración que parece señalar 
el surgimiento de «otras» búsquedas y focos de atención. 


Construcción y ejecución de las acciones coreográficas 


Para hacernos una idea de la construcción del espectáculo nos 
referiremos de nuevo a Virgilio Sieni: 


Todo se ha modulado según la introducción y el estudio de una 
métrica que se basa en la lentitud. Los niños se han ejercitado 
midiendo su velocidad en la contención de la fuerza, dirigiendo su 
atención, la mirada interna y externa, hacia la figura, el gesto y lo 
otro. A la vez, hemos construido series compuestas de «pasos» y hemos 
visto que los «pasos» forman una partitura de movimientos y focos de 
atención, y que esto determina la intensidad, la fuerza y la debilidad. 
En el trabajo hemos tratado de crear una cercanía inmediata con el 
gesto que había que evocar: los niños escuchan, contemplan los 
ejemplos, realizan ejercicios simples, proponen el movimiento. En la 


repetición de las dinámicas y con la atención puesta en el gesto, se 
enfrentan con el sentido de la armonía y de la espera. En este aportar 
al mundo un gesto nuevo, ponemos en juego el intento de enunciar un 
pensamiento sobre el cuerpo joven, su sentir, su representación física 
[...]. Cada acción se dispone en el espacio y, con frecuencia, se les 
dirigen a los niños preguntas sobre el cuerpo y la dinámica, para 
recoger sus respuestas. (Sieni, 2008, n. 11 y n. 13). 


Son suficientes estas indicaciones para darse cuenta de que la 
construcción de las acciones coreográficas y la preparación y 
ejecución del espectáculo han constituido un verdadero itinerario 
reflexivo y formativo. Señalamos los momentos y elementos en los que 
éste se articula. 


Sobre todo hay que subrayar la intención, condicionada por el tiempo, 
de elaborar un manifiesto inédito sobre la «percepción del cuerpo y 
sobre el sentido del movimiento y de la danza», inspirándose en los 
óvalos de Correggio. Una intención, origen de la obra, que quiere ser 
una interpretación y una traducción de una disciplina artística a otra, 
de una forma expresiva a otra. En ello, en la interpretación y 
traducción expresiva de las obras culturales y artísticas, consiste en 
gran parte y a nuestro parecer, la actividad formativa. 


Esta elaboración —y he aquí el segundo elemento— se produce con 
los niños, con su colaboración y su total implicación. Y esto se da de 
ese modo en todas sus fases: al remitirse a la obra de Correggio — 
nosotros diríamos que en su «lectura» de la misma—, al imaginar una 
reproducción gestual de aquella, en el conjunto y en los rasgos 
compositivos más destacados, al «construir» las acciones coreográficas 
y al ponerlas a prueba y ultimarlas. 


En tercer lugar, hay que señalar la secuencia de las operaciones que se 
les ha pedido a los niños que lleven a cabo: escuchar, contemplar, 
realizar una serie de sencillos ejercicios, proponer movimientos, seguir 
partituras de pasos, componer el conjunto en acciones complejas, 
llevarlas a cabo y repetirlas, reflexionar sobre ellas, expresar lo que 
sienten. Es la secuencia, a decir verdad más rica y mejor articulada, 
sugerida por el método reflexivo, tal y como lo presentan los autores 
que se han ocupado de dicho proceso. 


Un cuarto elemento lo brinda la concentración requerida para su 
ejecución, para la plena consciencia de los movimientos, para el 
control y dominio del cuerpo, para la atención que hay que dirigir a 
uno mismo, a los demás y a una ejecución armónica de la figuras; 
elementos que cuadran totalmente con el ámbito de la reflexividad y 


de la formatividad. 


En definitiva, y más que cualquier otra cosa (quinto elemento), 
conmueve la demanda de dar voz a esta reflexividad, de expresar 
aquello que sienten los niños al ejecutar las acciones que se han 
proyectado. Con frecuencia se dirigen a los niños una serie de 
preguntas sobre el cuerpo y la dinámica, para recoger sus respuestas. 


No sabemos cuáles fueron las preguntas, pero conocemos sus 
respuestas, que el texto recoge. Disponemos así de tres niveles 
expresivos: el de los óvalos, el de las acciones coreográficas y el de las 
respuestas de los niños. Y disponemos de dos niveles de reflexividad: 
la necesaria para ejecutar correctamente las acciones coreográficas y 
otra 


—por decirlo así, de segundo grado—, dada por las reflexiones de los 
jóvenes actores. 


En éstas se concentra el fruto más precioso del itinerario formativo 
que se ha realizado. 


Y ahora, nos queremos detener en ellas. 
OPERACIONES MENTALES 

Escuchar y contemplar 

Realizar una serie de sencillos ejercicios 
Proponer movimientos 

Seguir partituras de pasos 


Componer el conjunto en acciones complejas, llevarlas a cabo y 
repetirlas 


Reflexionar sobre ellas 
Expresar lo que sienten 
Las reflexiones de los niños 


Las respuestas de los niños (sería mejor referirse a ellas como a sus 
pensamientos y reflexiones) quedan recogidas en el texto. En total son 
120, distribuidas en 10 páginas. 


Las páginas no tienen título y los temas tratados son solo en parte 


homogéneos. 


Probablemente, las reflexiones, recogidas a través del curso del trabajo 
de preparación, se han ido apuntando según el orden cronológico en el 
que se han ido formulando. 


Consideramos por ello oportuno reagrupar algunas de las que nos han 
parecido más sugerentes por temas. Se trata de una operación 
arbitraria, en cuanto a la elección que hemos llevado a cabo y a la 
definición de los temas, pero puede ayudar al lector a orientarse 
mejor. Dado que hay algunas que remiten a más de un tema, puede 
que algunas se repitan. 


El lector podrá establecer por su cuenta las pertinentes relaciones. Los 
números entre paréntesis son los que da el texto. Junto a cada 
reflexión se ha colocado, también entre paréntesis, el nombre del niño 
que la ha formulado. 


* Sobre el cuerpo 

El cuerpo dice que debe prestar atención (Fadal) 

(1) 

El cuerpo me dice que debo tener confianza en mí mismo (Fadal) 
(12) 

Me siento el cuerpo ligero y extendido (Marianna) 

(59) 


Me doy cuenta de que me equivoco gracias a las sensaciones del 
cuerpo (Alessia) (60) 


El cuerpo está un poco cansado, pero sentimos que ha entrado un 
espíritu de (61) danza (Marianna) 


(63) Sentía que el cuerpo se movía por su cuenta, mi cabeza no lo 
movía, se movía por su cuenta (Fadal) 


(66) El cuerpo me da esperanza (Damiano) 
* Sobre el movimiento 


El primer movimiento es abrir los ojos (Alessandro) 


(a) 
El primer movimiento es caminar (Giovanni) 
(3) 


El movimiento a veces tiembla, pero se puede hacer bien con un poco 
de esfuerzo (9) 


(Marianna) 


(102) Realizar un movimiento bello es hacer una maravillosa entrada 
de alegría (Marianna) 


(103) Cuando me muevo siento libertad (Alessandro) 
(104) Moviéndome me siento ligero (Giovanni) 
* Sobre la danza y sobre el ritmo 


La danza se compone de movimientos rápidos, lentos, dulces, fuertes y 
a disparos (7) 


(Giulia) 

(10) Bailar es moverse libremente (Bernardo) 

(31) El ritmo es como ver la imagen que lleva al gesto (Marianna) 
(34) El espacio para bailar es un espacio sin fin (Carlotta) 
(43) La danza te deja la respiración en suspenso (Damiano) 
* Sobre la lentitud y sobre la velocidad 

La actitud más valiente es la lentitud (Damiano) 

(16) 

La lentitud es ser débil y fuerte (Alessandro) 

(18) 

Es necesario entrenarse con lentitud (Giorgia) 

(19) 


Un movimiento rápido es instintivo (Giovanni) 


(21) 


Un movimiento rápido es un pensamiento que se dispara y te hace 
partir de una (22) parte del cuerpo (Francesco) 


(94) La lentitud es el silencio (Marianna) 

* Sobre el vacío 

El vacío es nada, y dentro de la nada, todo se puede hacer (Giovanni) 
(78) 


El vacío es una zona donde puedes estar tranquilo y jugar con la 
fantasía (80) (Francesco) 


(81) El vacío es un lugar infinito (Francesco) 
(82) El vacío es enigma (Damiano) 

(89) En el vacío solo hay armonía (Fadal) 

* Sobre el silencio 

El silencio es enigma (Damiano) 

(77) 


El silencio sirve para reflexionar y jugar con las palabras en tu mente 
(Francesco) (90) 


El silencio es un estado que es a veces incómodo (Alessandro) 
(91) 

A veces el silencio es un estado de escucha (Alessandro) 

(92) 

El silencio está quieto (Damiano) 

(93) 

(95) El silencio es tranquilidad (Benedetta) 

* Sobre el pensamiento 


Pienso en hacer el movimiento y lo hago (Alessandro) 


(5) 

(39) Si pienso me acuerdo de lo que he hecho antes (Giorgia) 
(45) Hay que entrentar el pensamiento (Giovanni) 

(48) Cada movimiento se hace porque lo dice el cerebro (Alessia) 
* Sobre la mirada 


El movimiento tiene una dirección y los ojos indican esa dirección 
(Giulia) 


(35) 
Con el tiempo, la mirada cambia (Francesco) 
(47) 


(115) Para seguir el movimiento del otro son importantes los ojos y la 
mirada (Giulia) 


* Sobre el estar y hacer juntos 
(113) Haciendo las cosas juntos me siento relajado (Damiano) 


(115) Para seguir los movimientos del otro son importantes los ojos y 
la mirada (Giulia) 


(118) Para moverse juntos debemos pensar del mismo modo y 
comunicar las intenciones con los gestos y los movimientos del cuerpo 
(Alessia). 


Estas son algunas de las reflexiones realizadas por los niños. Hay otras 
(por ejemplo, sobre la gravedad y sobre el enigma) aún más 
sorprendentes. Incluso suponiendo (aunque probablemente se trate de 
una suposición infundada) que estas reflejen discursos realizados con 
quien les guiaba y les entretenía y que su formulación haya sido 
ligeramente »ajustada», asombra su precisión y profundidad. Una 
precisión y profundidad que demuestran, por una parte, aquello que 
son capaces de hacer los jóvenes cuando son protagonistas y 
corresponsables de la actividad formativa y, por otra parte, la calidad 
del trabajo realizado por Virgilio Sieni y su compañía. 


Las razones de este resultado deben situarse en la intensidad y 
concentración con la que se han preparado y ejecutado las acciones 
coreográficas. Gracias a esto, los niños han podido sustraerse a esos 


elementos de distracción y molestia que impiden la reflexión, hacer 
que lleguen a converger la atención y la energía en los gestos y en los 
movimientos y conservar una huella de los mismos en el cuerpo y en 
la memoria, de modo que se pueda tomar plena consciencia de lo que 
habían hecho y sentido y lograr expresarlo en forma de pensamientos 
meditados. 


Todo esto, por otro lado, responde a unas razones y a unas 
condiciones ulteriores que hay que señalar. Principalmente, el modo 
como se ha preparado y realizado el espectáculo. Ya las hemos 
mencionado: la intencionalidad que ha guiado el trabajo (interpretar 
los óvalos de Correggio), la implicación de los niños y su colaboración 
con los miembros de la compañía, la secuencia de las operaciones que 
debían realizar, la atención y el autocontrol necesarios en la ejecución 
y la petición de que se expresaran sobre la experiencia vivida. 


Se añade, en este sentido, una «métrica basada en la lentitud», capaz 
de impedir la precipitación y la temeridad e inducir la ponderación, la 
reflexividad y el cuidado de los detalles. Y se añade, además, la 
peculiaridad del lugar construido para la representación y para las 
pruebas. 


Hemos decidido construir en seguida el lugar de la visión para 
sumergir desde el primer momento a los niños en la escena oscura, en 
la que las luces artificiales de arriba forman una hélice difuminada 
(oval) sobre el suelo. Un espacio completamente negro, de 5 metros de 
ancho por 5 de alto y una profundidad de 7 metros, con dos aperturas 
laterales en el fondo para permitir las entradas y las salidas y un tul 
negro para cerrar la escena por delante. Frente al tul se ha creado otro 
espacio para las pruebas: las parejas se van alternando en los dos 
espacios siguiendo las diversas fases de construcción (Sieni, 2008, n. 
13). 


Un lugar de este tipo, en cierto modo «mágico», cumple todos los 
requisitos para aislar a los protagonistas de todo motivo de 
distracción, para despertar la imaginación y las emociones y para 
favorecer su concentración. 


Si los niños, por tanto, han podido expresar pensamientos tan precisos 
y profundos, es debido al hecho de que todo contribuía a facilitar y a 
sostener el planteamiento reflexivo. El ejercicio de la consciencia y de 
la reflexividad no se ha llevado a cabo solo en el momento de 
formular las respuestas a las preguntas sobre el cuerpo y sobre la 
dinámica, sino durante todo el proceso de construcción, preparación y 
ejecución de las acciones coreográficas. Por eso, por tanto, el nivel de 


las respuestas es el que los lectores pueden constatar (Fig. 6.1). 
Posibilidades de transferencia didáctica 


Como se ha dicho, el Manifiesto para una joven revolución es una 
interpretación de los óvalos pintados por Correggio en la «Cámara de 
San Pablo», en Parma. Más exactamente, es una traducción de un 
lenguaje pictórico a un lenguaje gestual y coreográfico. Al mismo 
tiempo, si lo consideramos en su desarrollo global (concepción, 
construcción de las acciones coreográficas, pruebas, ejecuciones) y por 
parte de los niños protagonistas, constituye, como ya hemos señalado, 
un verdadero itinerario reflexivo y formativo. 
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Es adecuado entonces preguntarse si se podría plantear y cómo se 
podría pensar en su posible «transferencia» en el entorno didáctico. 
Entendemos, con esta expresión, la posibilidad de extraer una serie de 
principios y de criterios que se puedan aplicar a experiencias escolares 
o en todo caso formativas que presenten un cierto grado de analogía. 
Nos inclinamos por creer que sí se puede transferir, de modo que 
tratemos de realizar una contribución en ese sentido, que va en tres 
direcciones: 


Fig. 6.1. 


Reconstruiremos, retomando y ampliando ideas ya dadas, la estructura 
de todo el 1. 


proceso mediante el que se han ideado, preparado, construido, 
probado y realizado las acciones coreográficas que se representaron en 


Parma. 

2. 

Indicaremos sus principales efectos formativos. 
EN 


Sugeriremos algunas aplicaciones didácticas en las que es posible 
transferir y aplicar los principios y criterios que se han señalado. 


1. La estructura del proceso 


En primer lugar, reconstruyamos las operaciones mediante las cuales 
se ha desarrollado todo el proceso. Formularemos como «reglas» o 
«criterios» lo que se ha hecho efectivamente y añadiremos ejemplos 
extraídos de las actividades que se han desarollado, así como 
menciones a conceptos, métodos y técnicas que puedan relacionar las 
operaciones indicadas con principios generales y sugerir eventuales 
«transferencias» 


a otras actividades. De ello resulta una secuencia completa de 
operaciones, que incluye, junto a la secuencia que indicamos para la 
construcción de las acciones  coreográficas, los momentos 
preparatorios y la puesta a punto de las condiciones necesarias para el 
desarrollo de todo el proceso. 


1. Plantearse un objetivo concreto, de carácter creativo e innovador 


. En este caso específico, el objetivo ha sido la interpretación de los 
óvalos de Correggio. Es indudable su carácter «creativo», porque la 
interpretación consiste en la traducción de un lenguaje figurativo a un 
lenguaje gestual y coreográfico. 


Con ello se garantiza también el carácter «innovador», en tanto que 
trata de ser lo que no era y no es; es decir, que viene al mundo algo 
nuevo. 


2. Preparar un contexto físico y humano que facilite el «retirarse» de las 
sensaciones inmediatas y de las ocupaciones y preocupaciones cotidianas 


. Se facilita así la eliminación y el debilitamiento de todo lo que nos 
distrae y molesta y se vehiculan las energías y las emociones hacia las 


acciones que hay que llevar a cabo. 


3. Implicar completamente a los protagonistas 


. Esto no se da mediante una simple adhesión —por muy entusiasta 
que ésta sea— 


a lo que otros proponen, y es distinta también respecto a la mera 
«apropiación» de una actividad preestablecida. Por el contrario, 
requiere una reconocida corresponsabilidad, efectivamente aplicada 
en todas las fases del proceso. 


4. Dar a las actividades un ritmo que excluya cualquier tipo de prisa, toda 
aproximación, toda impulsividad que induzca a la atención, la 
concentración y el cuidado de los detalles 


. Los pensamientos de los niños sobre la lentitud y la velocidad 
muestran que han comprendido y apreciado este criterio. 


5. Escuchar a quienes ilustran el objetivo, los modelos y el trabajo que hay 
que emprender 


. Está claro que el primer planteamiento requiere que quien toma la 
iniciativa explique su propia propuesta. En el caso que contemplamos, 
al principio los niños han sido «investidos» por el trabajo que había 
que realizar. Pero está claro también que en seguida hay que abrir el 
espacio a la implicación y a la corresponsabilidad. Es entonces que la 
escucha debe tomar la delantera para tratar de acoger y comprender 
lo que se dice, y al mismo tiempo abrir inmediatamente 


la posibilidad de constatar, preguntar, responder y dialogar; en una 
palabra: de reformular conjuntamente el proceso. 


6. Contemplar, observar, considerar con atención los «ejemplos» que se han 
exhibido 


. En el manifiesto no se precisa si estos ejemplos son los óvalos de 
Correggio o, por plantear una hipótesis, las traducciones gestuales 
propuestas por los miembros de la compañía. Nosotros tendemos a 


pensar que se trata del primer caso. Digamos entonces que se trata de 
contemplar, observar y mirar con atención aquello que se quiere 
interpretar y traducir. 


7. Traducir los ejemplos en movimientos 


. Aquí se da un primer intento de interpretación (podríamos hablar de 
una precomprensión); un primer intento de traducción de un lenguaje 
al otro. 


8. Articular los movimientos que se han manifestado en pasos y en 
partituras de pasos. Probar y volver a probar, componiendo el conjunto 
mediante una acción coreográfica 


Es probable que, llegados a este punto, haya habido nuevas 
tentativas, comparaciones entre los ejemplos, intercambios de 
opiniones, preguntas y respuestas. Y de todos modos es evidente que 
la articulación de una precomprensión, en un contexto didáctico, debe 
ser dialogante y formularse como una tentativa. 


9. Llevar a cabo la acción que se ha aprendido 


confiándose a la memoria, a las imágenes conservadas, al 
pensamiento, controlando el cuerpo y el movimiento y dirigiendo la 
atención, la mirada interna y externa, hacia la figura, el gesto y el 
otro. En otras palabras: todo ello debe hacerse con la máxima 
intensidad y concentración. 


10. Traer a la consciencia lo que se ha realizado y experimentado (gestos, 
figuras, movimientos) y lo que se ha sentido (sensaciones corpóreas, 
emociones, impresiones) y expresarlo de forma concisa 


. Es el momento de conclusión, en el que la reflexividad, que se ha 
ejercitado durante todo el proceso, alcanza su plenitud. Esto supone 
un contexto dialógico, 


en el que quien dirige plantea preguntas precisas y favorece el 
intercambio entre los participantes. Pensamos, inmediatamente, en la 


técnica de los «grupos de reflexión». 
2. Efectos formativos 


Los efectos formativos se pueden identificar como sigue: percepción y 
control del cuerpo y de los movimientos; percepción del otro y 
coordinación mutua de los movimientos; unificación, concentración, 
orientación de la persona (de las energías, de los movimientos, de las 
emociones y de los pensamientos) hacia objetivos precisos y 
compartidos; toma de conciencia de lo que se hace y de lo que se 
siente; expresión relativa de esto en forma de concisos pensamientos. 


El ejercicio de la reflexión, requerido por cada una de las operaciones 
y que alcanza su plenitud en las operaciones concluyentes, está en el 
origen de todos estos efectos. 


Además, todos ellos dan lugar a una suerte de efecto acumulativo, que 
lleva al control de sí mismo en las relaciones interpersonales: un 
control no solo de los movimientos, sino también de las emociones, de 
los impulsos, del deseo de primar sobre el otro y de vencerlo. Un 
control que deriva del darse cuenta de que somos capaces, al menos 
en algunos aspectos, de tener el dominio sobre uno mismo y del placer 
de estar con los demás, de hallar entre todos una armonía, de lograr 
hacer juntos cosas bellas y placenteras. 


Se trata de un efecto, por decirlo así, externo al proceso, pero inducido 
por él; un efecto «transformativo» que demuestra cómo una actividad 
como la que estamos considerando favorece la maduración efectiva de 
los sujetos implicados. Si se consideran atentamente, veremos que 
estos efectos se relacionan entre sí, formando una estructura compleja 
que representaremos mediante la figura 6.2. 


nentación de la persona 


Ejercicio de la reflexividad 
o 
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Fig. 6.2. 
Aplicaciones didácticas 
3. 


La estructura del proceso (o secuencia completa de las operaciones) y 
el conjunto de sus efectos corroboran su carácter formativo. Sobre 
dicha base es posible dar algunas indicaciones en torno a la 
posibilidad de transferencia didáctica. Nos limitamos a sugerir algún 
ejemplo, procediendo por pasos. 


En principio hay que excluir una reproducción del proceso en el 
entorno escolar y con los operadores de los que disponemos, tampoco 
de algo que sea análogo a las acciones coreográficas que hemos 
considerado, como podría ser la interpretación coreográfica de otras 
obras de arte. Lo impiden las competencias que requiere, la calidad 
del producto y el tiempo necesario para activar todo el proceso. 


El primer tipo de actividad didáctica que se puede sugerir es el de las 
1, 


representaciones teatrales. Se pueden realizar representaciones sencillas 
y breves, con textos de autores o con otros textos que se creen para la 
ocasión. No faltan experiencias en este campo. La transferencia está 
garantizada, naturalmente, por la profunda afinidad entre ambos tipos 
de representación, la coreográfica y la teatral. Las operaciones 


contempladas por la primera se requieren también en la segunda. Hay 
solo algunos ajustes y añadidos a hacer. Basta con sustituir las 
características de la acción coreográfica por las de la acción teatral. 
Pongamos por ejemplo que allí donde diga «contemplar, observar, 
considerar con atención los ejemplos aportados» se tendrá que 
entender el estudio de los textos teatrales. La 


tarea de «traducir los ejemplos en movimientos» se convertirá en la 
tarea de traducir los textos teatrales en gestos, movimientos y 
entonaciones de la voz. No hallamos diferencias apreciables entre una 
y otra representación, ni cuando se trata de indicar una operación 
significativa ni cuando se trata de llevar a cabo la acción que se ha 
aprendido, confiándose a la memoria, a las imágenes que se han 
conservado, al pensamiento, controlando el cuerpo y el movimiento y 
dirigiendo la atención, la mirada interna y externa hacia la figura, el 
gesto y el otro. Como mucho, habrá que integrar el control del cuerpo 
y el movimiento con el control de la voz. Se pueden hacer 
observaciones análogas en referencia a los efectos formativos, a la 
influencia que tiene la reflexividad durante todo el proceso o en 
cuanto al resultado global de un mejor control sobre uno mismo en las 
relaciones interpersonales. De todos modos véase, para observar un 
caso particular (la representación de parte de una tragedia griega) las 
indicaciones y observaciones que se dan en la conclusión del capítulo 
titulado Revivir la tragedia. 


e 


Un segundo tipo de actividad didáctica que sugerimos es el canto 
coral. En este caso hay elementos de afinidad, pero también elementos 
de divergencia. No contamos aquí con movimientos ni acciones 
estructuradas, sino con emisiones cantoras, ritmos y armonías. Por lo 
tanto lo que hay que controlar, llevar a la consciencia y expresar es 
distinto. Pero es idéntica la tarea de interpretación, la necesidad de 
controlar las propias capacidades y de ir a la par con los demás 
protagonistas. 


3. 


Todas las actividades motoras, desde la gimnasia hasta la práctica 
deportiva, pueden constituir un tercer banco de pruebas. También en 
este caso, las observaciones contempladas hallan sus correspondientes 
aplicaciones. Se tendrán que privilegiar las actividades de grupo 
(juegos, ejercicios, actividades deportivas) de modo que permitan la 
experiencia comunitaria y la búsqueda del acuerdo y de la 
colaboración con los demás. Las actividades individuales, si son 


necesarias, tendrán que concebirse como una preparación para las 
grupales. Tampoco podremos pasar por alto las operaciones de 
conclusión que traigan a la conciencia todo lo que se ha hecho y se ha 
experimentado (gestos, figuras, movimientos) y todo lo que se ha 
sentido (sensaciones corpóreas, emociones, impresiones) y expresarlo 
de forma concisa. Y esto no solo debido a su valor formativo, sino 
también porque permiten mejorar las capacidades. 


4. 


Un campo específico pero que no carece de interés, puede ser el del 
uso de instrumentos, que es particularmente importante para la 
educación tecnológica. No se puede aprender cuál es el uso de un 
instrumento, especialmente si es complejo, sin realizar una parte, al 
menos, de las operaciones que se han llevado acabo para el Manjfiesto: 
contemplar, observar, considerar con atención, escuchar, probar y 


volver a probar, controlar los movimientos, tomar consciencia de lo 
que se observa, se escucha, se siente, expresar el conjunto hasta 
interiorizar y dominar sus precisas «reglas de uso». 


5. 


En definitiva, una correcta generalización permitirá aplicar la 
secuencia completa de las operaciones a cualquier actividad —incluidas 
las de tipo cultural— que concierna a la interpretación de textos y de 
obras. 


OPERACIONES MENTALES 

Plantearse un objetivo concreto 

«Retirarse» de los estímulos cotidianos 
Implicarse completamente 

Adoptar un ritmo lento, concentrarse 
Escuchar, observar los ejemplos 

Traducir los ejemplos en movimientos 
Probar y volver a probar 

Llevar a cabo la acción que se ha aprendido 


Expresar lo que se siente 


1 Virgilio Sieni, coreógrafo y bailarín, tras haber realizado estudios de 
arte y arquitectura en Florencia, donde nació y reside, estudió danza 
clásica y moderna. En Japón conoció el Shintaido, una técnica que 
está entre la danza y las artes marciales y que usa la voz, y allí trabaja 
como coreógrafo y bailarín. Después asiste a escuelas de danza en 
Amsterdam y Nueva York. Tras diversas experiencias artísticas, a nivel 
nacional e internacional, forma una compañía propia (Parco Butterfly, 
de 1983 a 1991, compañía Virgilio Sieni Danza, desde 1992), con la 
que obtiene distintos reconocimientos y prestigiosos premios. A partir 
del 1997 crea, con su compañía, espectáculos inspirados en la leyenda, 
desde la fábula hasta el mito, realiza obras para la infancia y obras 
inspiradas en el arte figurativo. 


Desde el 2003 es director de CANGO Cantieri Goldonetta Firenze, sede 
de la compañía y espacio dedicado a la experimentación, a 
acontecimientos y manifestaciones teatrales y artísticas, así como a la 
residencia de artistas. En el 2007 funda la Academia del arte del gesto, 
que dirige, y cuyas actividades sacan partido de la confluencia entre 
distintos lenguajes y aúna la formación con la creación artística. 


2 Dado que el texto no da indicaciones en cuanto a las páginas, 
citamos haciendo referencia a la numeración del ensayo de Sieni, aquí 
contenido, titulado Entre el vuelo y la caída. 


SÉPTIMO CAPÍTULO 
Tomar conciencia y gestionar los conflictos 
ÁREAS DE INTERÉS: historia, educación moral y cívica. 


EDAD ACONSEJADA PARA LOS PARTICIPANTES: secundaria 
(preferiblemente, los primeros cursos). 


Son muchos los conflictos que hoy vivimos y a los que asistimos, así 
como profundas son sus raíces y, con demasiada frecuencia, trágicos 
sus efectos. A veces tenemos la impresión de que no hay parangón en 
la historia, que su cantidad, profundidad y dramatismo no tengan 
precedentes. Pero es una impresión infundada. Caín siempre ha 
existido y siempre estará al acecho. La aspereza de las contiendas en 
nombre de la supervivencia y del poder, la ferocidad de los criminales, 
de las venganzas y de las torturas, la explosión gratuita de agresividad 
y violencia, la repetición, desde tiempos antiguos y hasta épocas aún 
recientes, de masacres, genocidios, limpiezas étnicas, guerras de 
religión y de supremacía, racismo y terrorismo, etc. Todo ello 
atestigua, lamentablemente, que la lucha del hombre contra el hombre 
atraviesa todos los tiempos y todos los espacios. Y esto es verdad no 
solo en lo que atañe a los momentos culminantes y más trágicos de los 
conflictos —algunos ejemplos, de hecho, podrían inducir a este error 
— sino en lo que atañe al proceso que siguen: desde el momento en el 
que se anidan los rencores y se produce la explosión progresiva de 
resentimientos, hasta las repentinas derrotas que ya no es posible 
curar, origen de nuevos resentimientos y rencores. 


No hay motivo para considerar que la cantidad, la profundidad y la 
tragedia implícitas en las contiendas de hoy en día no tengan 
precedentes. 


No hay motivo para achacarle a nuestro tiempo aquello que está, 


desgraciadamente, inscrito en el corazón del ser humano. Es cierto, en 
cualquier caso, que la sociedad actual genera y alimenta los conflictos. 
Los genera y los alimenta haciendo hincapié en los derechos del 
individuo y olvidando sus deberes relativos, con la exasperación del 
espíritu de competición, con la incontenible aspiración por las 
posesiones, el éxito, el placer, que hay que lograr y defender sea como 
sea, con la escasez y la pobreza de valores éticos compartidos y 
puestos en práctica, a pesar de la proclamación verbal de la libertad, 
de la igualdad, de la justicia y de la solidaridad. 


Pero es necesario también reconocer que, dentro de una sociedad 
semejante y junto a los conflictos que ésta genera y alimenta, hay 
también fuerzas constructivas que tratan 


de hacerle frente a la realidad, intentando comprender la dinámica de 
esta hostilidad imperante y promover experiencias capaces de atajarla. 
Por eso el problema de la gestión, transformación y composición de 
los conflictos es de gran actualidad. 


El conflicto como problema y como recurso 


El término «conflicto» es un calco fiel del latín conflictus, que significa 
hurto, choque, golpe y deriva del verbo confligere. Este último significa 
acercar juntos, reunir, comparar, pero también colisionar o, más 
decididamente, batallar, comparar, oponerse, combatir; dicho tanto 
para referirse a personas como a cosas, fuerzas o entidades. A su vez, 
conflictuar, intensivo de confligere, significa atormentar, turbar, y 
también polemizar, luchar o combatir. Se puede plantear un 
interesante acercamiento entre la pareja de términos inimicus y hostis. 
Inimicus es el enemigo en sentido estricto, aquel contra el que se 
combate. Allí donde hostis es, al menos en origen, el forastero, el 
extranjero, aquel que puede transformarse en enemigo, puede también 
convertirse en hospes, el huésped, aquel que, a pesar de revestir rasgos 
de alteridad y, aun manteniéndolos, es acogido y con quien se convive 
y se dialoga. 


Si cruzamos entre sí todos estos significados, obtenemos que el 
conflicto: 


Es, principalmente, choque y enfrentamiento entre sujetos (personas o 
grupos) 


que, por diversos motivos, resultan un extraño el uno para el otro, 
distintos, contrapuestos. 


Y, puede convertirse, mediante la degeneración del enfrentamiento, en 
oposición, 


en lucha, en un estado de beligerancia. 


Pero puede también evolucionar hacia un enfrentamiento pacífico, 
reconocimiento 


y aceptación de la alteridad, una ocasión para el crecimiento y la 
maduración recíproca en un diálogo difícil y agotador, pero 
constructivo. 


La misma multiplicidad de significados la hallamos en el uso 
lingúístico que se le da en el día a día. La mayoría de personas, en 
realidad, entienden por conflicto un estado de contraposición violenta, 
en la que cada contendiente se comporta y opera para imponerse al 
otro, vencerlo, humillarlo e incluso, en casos extremos, para excluirlo 
y eliminarlo. El modelo es el de la guerra. 


Pero si bien la mayoría cultiva dichas convicciones, hay quienes 
conciben también el conflicto como una oposición o contraposición no 
necesariamente violenta, como una incompatibilidad, real o presunta, 
de intereses, valores, objetos y planteamientos que puede desembocar 
en verdaderos estados de beligerancia, pero que también puede dar 
lugar a enfrentamientos difíciles pero constructivos. 


Tanto si se habla de composición como de resolución de conflictos, de 
su gestión o de su transformación, en estos casos se piensa siempre en 
la posibilidad de resultados positivos, aunque implique un gran 
esfuerzo lograrlos y hacer que crezcan. Y junto a quien piensa de este 
modo faltan quienes operen para promover dichos resultados. Hoy en 
día, la teorización y las experiencias en ese sentido son múltiples, 
distintas y van en aumento. Es reconfortante saber que, frente a la 
cantidad y dramatismo de los conflictos que hay en marcha, aumentan 
los esfuerzos para su superación. 


La variedad de concepciones y significados no debe maravillar, puesto 
que se deben al hecho de que el conflicto es un proceso que se 
caracteriza por tener fases ascendentes de progresiva violencia y por 
fases descendientes de progresivo debilitamiento. Quien ha sufrido sus 
fases más explosivas, y concentra sobre ellas toda su atención, tenderá 
a considerar el conflicto como un estado de beligerancia. 


Quien, por el contrario, se siente más tocado por el carácter procesual 
del conflicto y concentra su atención en los distintos momentos, en las 
diversas fases en las que se articula y en las distintas posibilidades que 
ofrece, logrará ver su naturaleza polivalente en tanto que obstáculo y 
estímulo, problema y recurso para el crecimiento de la persona. Es en 
este sentido que debe entenderse y afrontarse. Y es sobre todo en este 
sentido que nos ocuparemos de él, teniendo presentes los conflictos 
entre jóvenes y niños dentro del entorno escolar. 


Sus principales características 


Según sean sus dimensiones, los conflictos se pueden clasificar en tres 
grandes grupos: micro, meso y macro. Micro son aquellos conflictos en 
los que los protagonistas se enfrentan directamente entre sí; por 
ejemplo, en la familia, en una vecindad, en un aula escolar, en un 
equipo de trabajo de modestas proporciones o en un grupo de 
compañeros. Meso son aquellos en los que los protagonistas no logran 
siempre encontrarse directamente, sino que tienen que valerse de 
alguna mediación; por ejemplo, en una escuela, un barrio o una 
empresa con un gran número de empleados o en una organización 
compleja. Marco son aquellos conflictos en los que no es posible un 
enfrentamiento directo; como en los conflictos de ámbito regional, 
nacional o internacional —sobre todo de naturaleza económica o 
política—, o aquellos entre organizaciones, estados, etnias O 
confesiones religiosas. 


Se trata de una distinción convencional, sea tanto porque entre las 
pequeñas y las grandes dimensiones puede haber —es más, casi 
siempre los hay— contactos, influencias y contaminaciones mutuas, o 
sea porque la «magnitud» de un conflicto depende, más que de las 
dimensiones, de su vivacidad, complejidad y dramatismo. 


Por estos motivos no es operativo, por ejemplo, clasificar los conflictos 
internos adscribiéndolos a un solo individuo; como mucho se podrían 
incluir entre los pequeños, pero sería igualmente razonable situarlos 
entre los más grandes por la gravedad que pueden tener, por los 
riesgos que comportan para el equilibrio de los sujetos y por la triste 
capacidad que tienen de generar conflictos interpersonales y de crecer 
exponencialmente. 


Las causas, las motivaciones o las «razones» a partir de las que nacen 
los conflictos son tanto objetivas como subjetivas. Al decir esto no 
pretendemos establecer una jerarquía. 


Cualquier conflicto, sea cual sea su dimensión o el nivel al que se dé, 


surge siempre en relación a una serie de condiciones (realidades, 
acontecimientos, situaciones) que se pueden identificar concretamente 
en el espacio y el tiempo, y que por ello pueden considerarse 
objetivas. Pero dichas condiciones, a pesar de ser necesarias, no son 
suficientes. Aquello que hace que surja efectivamente el conflicto es la 
forma en que éstas se perciben, se interpretan y se viven por parte de 
los sujetos interesados. En otras palabras, lo que genera el proceso es 
el hecho de que se perciban, se interpreten y se vivan de modo 
diametralmente opuesto o, en todo caso, profundamente distinto por 
parte de los contendientes. 


El conflicto se presenta, primero y más que cualquier otra cosa, como 
una interacción opositiva entre sujetos que se enfrentan entre sí. Una 
vez aclarado esto, es decir, una vez aclarado que las causas, 
motivaciones o «razones» que estamos buscando son, al mismo 
tiempo, objetivas y subjetivas, podemos identificarlas con mayor 
precisión. Estas son: La posesión y/o la disponibilidad de los bienes, 
que van desde los materiales hasta 


los espacios de los que se puede disfrutar, pasando por el tiempo y el 
esfuerzo que hay que dedicar a funciones comunes, hasta bienes 
espirituales o morales, tales como la consideración y la estima de los 
demás. 


El ejercicio del poder y la reivindicación de libertad, igualdad y 
justicia 


El no compartir los mismos valores, convicciones, principios éticos, 
etc. 


Es raro que estas causan actúen por separado. Siempre están 
relacionadas entre sí, se sostienen la una a la otra. Por ejemplo, al 
nivel de los más jóvenes, la primacía del grupo de iguales tiene que 
ver, sobre todo, con el ejercicio del poder, sea como sea que se 
configure, pero también con la consideración y la estima de los demás 
y el hecho de compartir en mayor o menor medida los valores y las 
ideas. Además, están impulsadas 


y «cargadas» de emociones, sentimientos y estados afectivos. Pero 
tendremos que volver sobre esto más adelante. 


Estas causas actúan y se perciben de forma distinta según cuál sea la 
fase del conflicto. El conflicto, de hecho, es un proceso en el que se 
pueden identificar, simplificando un poco, cinco fases: latencia, 
desarrollo, explosión, debilitamiento y transformación (Fig. 7.1). 


Fig. 7.1. 


En la fase de latencia se dan las condiciones, pero no aún el hecho de 
la interacción positiva. Los motivos de la disputa no se perciben 
claramente y generan solo un estado de malestar, de incomodidad y 
de dificultad entre las partes que deben entenderse, convivir y 
colaborar. Cuando los motivos toman fuerza, cuando se perciben con 
claridad, cargándose de emociones y provocando contraposiciones 
cada vez más fuertes, cuando, empleando una expresión utilizada por 
Sartre en otro contexto, «el otro es el infierno», entonces el conflicto se 
agudiza, se hace evidente, avanza. 


Es la fase del desarrollo. El apogeo de este desarrollo se da con la 
explosión. Y llegados a este punto el fenómeno alcanza su más alta 
potencialidad, las fuerzas que lo mueven se perciben con la misma 
agudeza, no se controlan sino que se vuelven más ásperas, y la 
interacción opositiva se da en toda su crudeza: cada palabra, cada 
gesto y cada iniciativa es entendida por parte del otro como un acto 
de beligerancia y suscita idénticas reacciones. Una situación como ésta 
se sostiene con mucho esfuerzo y dificultades y no puede prolongarse 
indefinidamente. 


Llega así al momento en el que se entra en una fase de debilitamiento 
del conflicto, cuando uno u ambos contendientes (sean individuos o 
grupos), cansados del estado de beligerancia, empiezan a cejar en la 
dureza de su planteamiento y asumir una actitud de indiferencia o de 


renuncia a la confrontación directa; o bien cuando uno, otro o ambos 
se dan cuenta de que es inevitable aceptar la diversidad y buscar la 
forma de convivir 


con ella, llegando a un enfrentamiento más «civilizado». Y es en esta 
fase y en este segundo caso cuando se abre el espacio para la gestión 
del conflicto. En realidad, durante todo el proceso, sobre todo en las 
fases iniciales, pero también en los momentos más amargos, ésta debe 
tener un espacio propio, como mínimo para determinar las 
condiciones para un debilitamiento del conflicto. Solo cuando se dan 
estas fases se abren nuevas perspectivas. 


Finalmente, llegamos a la fase de la transformación. Esta puede 
consistir en la cesión por parte de una de las partes o en la sumisión. El 
conflicto se transforma cuando deja de tratarse de una interacción 
opositiva: cediendo, uno de los dos sujetos deja de oponerse al otro, 
mientras el otro ejerce sobre él un verdadero dominio. Pero la 
transformación puede ser positiva, cuando la diversidad no queda 
simplemente aceptada, sino acogida como una posibilidad de 
crecimiento e iniciar un proceso de confrontación productiva, de 
búsqueda común, de diálogo y de colaboración. 


La interacción opositiva se convierte entonces en una interacción 
creativa. Podemos, llegados a este punto, dar una definición que 
resuma el conflicto. Este se puede definir como: 


Un proceso de interacción opositiva entre sujetos que se enfrentan 
entre sí 


(personas o grupos), ambos responsables de su surgimiento y su 
desarrollo. 


Debido a su incompatibilidad, real o presunta, de necesidades, 
intereses, 


funciones, convicciones y valores. 


Condicionado por emociones, sentimientos y estados afectivos 


Un proceso que evoluciona y en el que se distinguen distintas fases: 


latencia, 


desarrollo, explosión, debilitamiento y transformación. 


Un proceso en el que el debilitamiento y la transformación pueden 
traducirse, o en 


la cesión de uno de los sujetos o bien en el surgimiento de una 
relación positiva, que transforma el conflicto en un diálogo creativo. 


Los elementos destacados son el carácter procesual y el grado de 
incompatibilidad de las necesidades, intereses, funciones, convicciones 
y valores. Cuanto más alta sea ésta o cuanto más elevada se considere, 
más probable será que tenga unos resultados negativos. Por otra parte, 
ambos elementos están muy influenciados por emociones, 
sentimientos y estados afectivos que pueden modificar la evolución 
del conflicto. 


Las operaciones reflexivas en la gestión de los conflictos 


Nuestro intento no es ni ofrecer un análisis en profundidad de los 
conflictos, ni dar una interpretación de su dinámica y de los procesos 
que activan; y, mucho menos, hacer un listado de la variedad de 
planteamientos y técnicas mediante los que se pueden plantear. 


Lo que pretendemos es, simplemente, mostrar cómo las operaciones 
reflexivas, en la doble dirección hacia uno mismo y hacia lo otro de sí 
mismo, cumplen un papel fundamental. Si es verdad, como hemos 
tratado de poner en evidencia, que el conflicto es una interacción 
opositiva entre sujetos que se enfrentan el uno al otro y que por tanto, 
en su procesualidad, es un devenir relacional, es natural que en ello 
juegue un rol fundamental una forma de relación reflexiva. 


Para mostrar este hecho, procederemos por puntos, sugiriendo y 
justificando siete reglas básicas en la gestión de los conflictos, que 
describimos a continuación. 


Tomar conciencia del conflicto 
1. 


Si se desea abordar el conflicto para gestionarlo y que no nos supere, 


es necesario, en primer lugar, ser plenamente conscientes de qué se 
trata (en general) y de cómo se presenta, efectivamente, en el caso 
específico que nos atañe. 


Hay, por tanto, dos niveles de esta toma de conciencia: uno que atañe 
al conflicto en cuanto tal y otro que atañe al conflicto particular en el 
que estamos implicados y que se trata de gestionar. En cuanto al 
primer nivel, éste requiere que se tome en cuenta la naturaleza del 
conflicto, y más concretamente: 


La interacción opositiva y la estructura procesual que presenta, así 
como la 


corresponsabilidad de los contendientes (no hay nunca un solo 
responsable de la contienda, nadie tiene toda la culpa). 


Las causas que lo explican y las condiciones que lo incrementan, la 
importancia de 


las reacciones recíprocas de los sujetos y sus emociones, sus 
sentimientos y sus estados afectivos. 


La diversidad de desarrollos que puede tener y el hecho de que pueda 
ser, por 


tanto, un problema y un recurso a la vez. 


Se trata, sustancialmente, de elaborar un verdadero estudio 
preparatorio. Este no debe ser meramente teórico, sino que debe 
basarse en un análisis de los casos conocidos, de experiencias 
indirectas, de ejemplos extraídos de la literatura, de la historia y de 
los acontecimientos personales de los sujetos implicados. 


El segundo nivel de toma de conciencia atañe al conflicto específico 
que se quiere gestionar. Una vez que se tiene conciencia de sus 
características generales, es más asumible hacerse cargo de las 
circunstancias concretas en las que estas características se manifiestan. 
El conflicto en cuanto tal contribuye a que tomemos conciencia del 
conflicto que se da aquí y ahora. Se tratará entonces: 


De darse cuenta de si estamos ante un verdadero conflicto, esto es, de 
una 


interacción opositiva. 


Identificar las causas específicas que lo han puesto en marcha y lo 
mantienen vivo. 


Registrar las reacciones recíprocas que lo alimentan y lo recrudecen. 


Reconstruir el tipo de proceso que se ha activado y, en consecuencia, 
las 


perspectivas que hay respecto a una eventual degeneración o bien una 
composición y transformación del mismo. 


Excavar en nosotros mismos a la búsqueda de las emociones, los 
sentimientos, los 


estados afectivos e impulsivos que vivimos. 


Esta última tarea evidencia el tono subjetivo de todo el proceso y debe 
hallar satisfacción en la convicción de que las situaciones conflictuales 
que nos oponen a los demás dependen, casi siempre, de las que 
vivimos en nosotros mismos y que, por tanto, para gestionarlas 
positivamente, debemos abordar seriamente las nuestras. Pero para 
hacerlo, es indispensable retirarse del sí mismo superficial y llegar al 
sí mismo profundo. Pasamos así a las reglas siguientes. 


Retirarse del sí mismo superficial 
2. 


El conflicto, al ser una interacción opositiva de sujetos que se 
enfrentan entre sí (individuales o colectivos) instituye siempre una 
relación, verdaderamente compleja, entre sí mismo y el otro de sí. No 
se trata nunca de un cierre total ante el otro, como se da en la 


indiferencia, ni tampoco de una total ausencia de relación y de 
comunicación. 


Hay relación y hay comunicación, aunque distorsionadas, aunque 
tengan el objetivo de herir. En esta interacción, en esta relación y 
comunicación distorsionadas el sí mismo está presente, actúa y padece 
en ambas partes. Con su actitud (quizás con su tono de voz, la 
expresión del rostro o gestos más elementales) genera reacciones 
imprevisibles y al dirigirse al otro (que aquí también cumple las 
mismas características) reacciona de forma impulsiva. Y a estas 
reacciones le siguen una serie de contra-reacciones, en un crescendo 
incontrolable, que constituye gran parte de la trama del conflicto, 
hasta llegar a claras y violentas manifestaciones. 


Estimulos 
dn agrosaridad 
y de violencia 


¿De dónde nace todo esto? Nace, evidentemente, del sí mismo de 
ambas partes de la batalla. De un conjunto confuso de pulsiones, 
deseos, emociones, imaginaciones, estados físicos y psíquicos difíciles 
de identificar pero siempre activos y reactivos. A todo esto lo 
llamaremos el sí mismo superficial, no siempre consciente. Es 
necesario, entonces, hacer que sea consciente para adquirir cierto 
control. 


Hay que preguntarse: ¿por qué me comporto así?, ¿por qué reacciono 
así? Cierto, la primera respuesta lo remite todo a las causas y 
motivaciones del conflicto, tanto si son reales como si son presuntas. 
Pero un examen más atento nos hará ver que dichas causas y 
conflictos no son, como deberían ser, síntomas de unos problemas que 
haya que abordar, sino ocasiones de conflicto. Conduce, exactamente, 
a ese conjunto de pulsiones, deseos, emociones, imaginaciones, 
estados físicos y psíquicos que, revistiéndose de causas y 
motivaciones, los exasperan, transformándolos en estímulos que llevan 
a la agresividad y a la violencia (Fig. 7.2). Tomar conciencia —poca o 
mucha, no importa— de estos mecanismos es un primer paso, 
preliminar pero indispensable, para tomar distancia y desactivar el 
conflicto. 


Fig. 7.2. 


Naturalmente, se trata de una operación que no es nada simple: las 
mismas fuerzas que deben desenmascararse y que son, además y en 
gran medida inconscientes, obstaculizan este «desenmascaramiento», 
se sustraen al intento de conducirlas hasta la consciencia. 


Alcanzar el sí mismo profundo 
3. 


El recurso del que disponemos para vencer esta batalla —sin recurrir a 
técnicas de tipo psicoanalítico, que por otro lado pueden ser 
necesarias— es llevar a la luz el sí mismo profundo, es decir: ese 
conjunto de pulsiones, deseos, imaginaciones, convicciones y valores 
que se dirigen no a la agresión, sino a la apertura a lo otro como 
condición para la realización de sí mismo. Alcanzando este núcleo más 
profundo es posible identificar y neutralizar los estratos más 
superficiales, aquellos que dirigen nuestras actitudes y 
comportamientos más impulsivos. De tal modo es posible empezar a 
desactivar el conflicto. Decimos entonces que se trata de retirarse del 
sí mismo 


superficial llegando al sí mismo profundo, lo que hay de más precioso 
en nosotros mismos. 


Lo que es precioso dentro de sí mismo, el hombre puede descubrirlo 
solo si capta verdaderamente su propio sentimiento más profundo, su 
propio deseo fundamental, aquello que mueve el aspecto más íntimo 
del propio ser [...]. De forma conforme a su naturaleza, el deseo más 
ardiente de un ser humano, entre las distintas cosas con las que se 
encuentra, se concentra sobre todo en aquellas que le prometen 
colmarlo. Lo esencial es que el hombre dirija la fuerza de ese mismo 
sentimiento, de ese mismo impulso, de lo ocasional a lo necesario, de 
lo relativo a lo absoluto: así hallará su propio camino. (Buber, 1990, 


pp. 
29-30). 


El complejo de pulsiones y deseos que caracterizan el sí mismo 
superficial es ocasional y relativo, mientras que el sentimiento más 


profundo, el deseo fundamental que caracteriza el sí mismo profundo 
es necesario y absoluto. Hay entonces que preguntarse: ¿quién soy yo 
verdaderamente? ¿Aquello que trata de realizarse contra los demás o 
con los demás (Fig. 7.3)? ¿Cuál de mis yoes vive en este conflicto? 


Fig. 7.3. 
Descentrarse 
4, 


El conflicto es una experiencia en sentido radical. En él y con él nos 
ponen, ponemos y nos ponemos a prueba. Es una situación inédita, 
imprevisible y arriesgada, para la que no valen los modos 
acostumbrados de situarse en la realidad, de evaluar las cosas y las 
personas, de conformarse a modelos corrientes de juicio y de 
comportamiento. Hay que suspender las propias vivencias y 
referencias habituales y disponerse a adquirir un nuevo conocimiento 
de sí mismo y del otro. Hay que situarse en la escucha de sí mismo y 
del otro, preguntándose una vez más, pero desde una perspectiva 
relacional: ¿quién soy yo? ¿Cómo me manifiesto en el conflicto? 
¿Cómo reacciono frente al otro? Y 


preguntándose, al mismo tiempo: ¿quién es el otro? ¿Cómo se 
manifiesta en el conflicto? 


¿Cómo reacciona ante mi? 


Si se quiere responder con un mínimo de sinceridad es necesario 
renunciar a toda forma de auto-concentración. Esta, de hecho, aísla a 
cada contendiente en su mundo, 


genera agresividad en relación a lo diferente y conduce, 
inevitablemente, a un estado de beligerancia (Fig. 7.4). 


Fig. 7.4. 


Renunciar a toda forma de auto-concentración significa apartarse del 
centro de la atención y renunciar a referirlo todo a sí mismo. Tratar de 
tomar conciencia de los propios conflictos interiores, pero para 
superarlos orientando las propias energías que los alimentan hacia el 
otro de sí mismo. Desplazar la atención de sí mismo hacia el otro, en 
el punto en el que se da la relación, sea la que sea, entre sí mismo y lo 
otro de sí mismo. 


Es necesario descentrarse y colocarse en ese «entre»; desplazar el ojo y 
la mirada hacia ese «entre». Es entonces que pierde pie y se debilita el 
ojo que mira hacia sí mismo y al sí autocentrado y adoptan el relevo 
ambos sujetos y su relación. La interacción deja de ser opositiva y 
empieza a delinearse desde una nueva perspectiva, de reconocimiento 
mutuo y recíproca apertura. 


Así se hace posible una escucha y una búsqueda que permiten liberar 
y hacer que emerjan energías que estaban aplacadas y bloqueadas. Se 
abre el mundo propio hacia el de los demás y se abre, también, una 
dimensión nueva de la existencia, en la que el conflicto puede dar 
lugar a un enfrentamiento positivo. La superación de los propios 
conflictos y el descentramiento del sujeto hacen posible la 
disponibilidad para la escucha y la búsqueda del diálogo (Fig. 7.5). 


» De 


Fig. 7.5. 


Una manera de preparar este trabajo de descentramiento es adoptar 
algunas reglas para escuchar bien. Lo que comporta prestar atención 
al otro tal y como es y se manifiesta, buscar el significado de sus 
actitudes y comportamientos, «leer» sus motivaciones, emociones y 


reacciones, darse cuenta de que su «estado de beligerancia» 


responde a unas razones que se nos escapan y que le provocamos 
incluso sin darnos cuenta. 


Escuchar bien implica, en definitiva, contemplar el conflicto no como 
una guerra que haya que vencer, sino como un problema que hay que 
abordar y, aún antes, comprender. 


Podemos encontrar muchas reglas para aprender a escuchar. Aquí nos 
parece útil señalar las que propone Marianella Sclavi (2003). No están 
pensadas exclusivamente para la gestión de conflictos, pero pueden 
utilizarse y adaptarse en esa dirección. Las reproducimos a 
continuación, añadiendo algunos comentarios. 


No tener prisa por llegar a conclusiones. las conclusiones son la parte más 
efímera de la 


búsqueda. Desactivar el conflicto no depende, en tanta medida, de que 
demos unas respuestas concluyentes a las preguntas que se plantean, 
sino que depende de que las planteemos seriamente, de que tratemos 
de responderlas, de que sigamos reflexionando sobre ellas. 


Lo que ves depende de tu punto de vista. Para lograr «ver» tu punto de 
vista, debes cambiar de punto de vista. Cuál es ese «otro» punto de vista, 
cada uno verá. Puede ser el del otro, pero sobre todo, como hemos 
sugerido (o tratado de mostrar), es el de la relación, ése que se puede 
situar entre sí mismo y el otro de sí mismo. 


Si quieres comprender lo que otro está diciendo, debes asumir que tiene 
razón y pedirle que te ayude a ver las cosas y los acontecimientos desde su 
perspectiva. Esto es quizás lo más difícil, pero es importantísimo 
intentarlo. 


Las emociones son los instrumentos cognoscitivos fundamentales si sabes 
comprender su lenguaje. No te informan de lo que ves, sino de cómo miras. 
Su código es relacional y analógico. No nos cansaremos de insistir en la 
importancia de las emociones. La evolución del conflicto es, en gran 


parte, emocional: depende de «cómo se mira» a sí mismo y al otro, la 
relación y el proceso que está en marcha. De ahí la centralidad de 
dicha regla. 


Un buen oyente es un explorador de mundos posibles. Las señales más 
importantes para él son aquellas que se presentan a la consciencia como 
algo que se puede pasar por alto y es fastidioso, como marginales e 
irritantes porque son incongruentes con las propias certezas. 


El conflicto es un «mundo posible», una situación cuya gestión 
requiere una continua «exploración» de las causas, del devenir, de los 
problemas y de las ocasiones que presenta. Y los momentos y los 
acontecimientos que lo llenan y que lo recrudecen son siempre un 
fastidio, son irritantes, e incongruentes con nuestras propias certezas, 
pero pueden revelarse, ante quien logra convertirlas en objeto de una 
reflexión atenta, como irrelevantes, marginales o presagio de unas 
certezas más meditadas. 


Un buen oyente acoge de buena gana las paradojas del pensamiento y de la 
comunicación. 


Aborda los disensos como ocasiones para ejercitarse en un campo que le 
apasiona: la gestión creativa de los conflictos. Esta regla atañe 
directamente a lo que estamos planteando aquí. Los disensos, las 
contraposiciones y las luchas surgen y crecen, precisamente, en virtud 
de un pensamiento tortuoso y de una comunicación distorsionada. 


Clarificar estas «paradojas» puede transformar la relación. 


Para convertirse en experto en el arte de escuchar debes adoptar una 
metodología basada en el sentido del humor. Aun así una vez has 
aprendido a escuchar, el sentido del humor viene por sí mismo. El sentido 
del humor e incluso la ironía (esa ironía que se dirige sobre todo a 
uno mismo), desdramatiza las situaciones, procura una correcta 
distancia de sí mismo, de la propia animosidad y de la de los demás. 


OPERACIONES MENTALES 


No tener prisa 


Cambiar el punto de vista 

Asumir que el otro tiene razón 

Estar atentos a cómo se miran las cosas 
Explorar los mundos posibles 


Abordar los disensos como ocasiones para gestionar los conflictos 
Adoptar una metodología basada en el sentido del humor 


5. Narrar y narrarse 


Las operaciones que hasta aquí hemos sugerido (tomar conciencia del 
conflicto, retirarse del sí superficial alcanzando el sí profundo, 
descentrarse) se engloban directamente en la actividad reflexiva. Su 
realización y el instrumento que las hace más practicables y 
productivas es la narración. Narrar el conflicto, y narrarse a uno 
mismo y al otro en el conflicto, da una medida de sus causas y 
motivaciones, las libera de su carga de agresividad, mitiga 
dinamismos y efectos. Relatar significa reconstruir una historia, 
identificar los momentos más significativos y sus conexiones, volver a 
evocar el pasado y sumergirse en el presente, imaginando el futuro y 
los horizontes que este abre. 


Pero significa sobre todo, como han visto bien los teóricos de los 
métodos reflexivos y autobiográficos, reapropiarse de sí mismo, de la 
propia identidad y de la propia vida y, al mismo tiempo, tomar 
distancia respecto a ello, objetivar la vivencia, mostrarse disponibles 
al autoanálisis, a la autocorrección, a una proyección de sí mismo más 
consciente y responsable. Y además, mientras se vuelven a compaginar 
e interpretar las tramas del conflicto, cultivar una atención 
distribuida, que contempla tanto los acontecimientos como los 
sentimientos, tanto a los demás como a sí mismo. 


¿Pero narrarle a quién? Primero y evidentemente, narrarse; por tanto 
narrarse a sí mismo. Pero también a los demás, incluso a 
interlocutores dispuestos a escuchar, capaces de despertar confianza, 
de crear una atmósfera de serenidad, de comprensión y de búsqueda 
y, con ello, evitando interferencias inoportunas, sugerir incluso nuevos 
ángulos desde los que contemplar la realidad. 


Hoy en día se habla mucho, a propósito de la gestión de los conflictos, 
de la importancia de la mediación y de los mediadores expertos. Se 
habla de ello a propósito de los conflictos familiares, escolares, 
sociales y de cualquier otro tipo, incluso de los conflictos más ásperos, 


militares y políticos. En ese sentido existe una bibliografía y una 
cantidad de experiencias cada vez más amplias. Todo eso merece 
atención y estudio. No es nuestra intención adentrarnos en esta selva 
de problemas. Deseamos solo recordar que entre las varias formas de 
mediación hay algunas cuya particularidad y utilidad consiste en el 
hacer posible y promover una reflexión de tipo autobiográfico. 


Narrar y narrarse precisamente en tanto que es, a un tiempo, 
apropiación de sí mismo y toma de distancia, asunción de 
responsabilidad y objetivación, hace del conflicto un problema que 
hay que resolver, más que de una lucha que haya vencer. La 
mediación 


consiste, precisamente, en hacer posible esta compleja operación. El 
mediador, con su actitud, su disponibilidad para la escucha y sus 
discretas sugerencias hace que ambos contendientes, antes incluso de 
enfrentarse directamente, abriéndose a él, saquen de sí mismos el 
conflicto y limen sus asperezas para mirar con mayor confianza a su 
superación. Prepara y sostiene el enfrentamiento constructivo, y torna 
la comunicación en confianza, en diálogo. 


El objetivo de transformar y superar el conflicto se alcanza también, 
en cierto sentido, sobre todo a través de la narración escrita. La página 
requiere y logra una meditación más atenta, aún más que el coloquio 
interpersonal, la apropiación y objetivación simultánea de la 
contienda. 


Esto lo garantiza también la posibilidad de releer lo que se ha escrito, 
comparar los acontecimientos y los sentimientos, recorrer y 
profundizar en las reflexiones que se han realizado, reformular, con la 
debida circunspección, tanto perspectivas como propósitos. Cierto es 
que al escribir es necesario registrarlo todo: el contexto y los hechos 
específicos, lo que sucede y lo que se siente, acciones y reacciones, 
situaciones y estado de ánimo, valoraciones e intenciones, lo que es 
propio y lo ajeno. 


Es decir, que narrar el conflicto, narrarse a sí mismo y narrar sobre los 
demás es algo que podemos hacer internamente, puede darse en un 
sereno diálogo con un interlocutor-mediador o bien se puede recoger 
en la escritura. Son tres formas distintas pero complementarias de 
cultivarlo, incluso conjuntamente. 


Todas ellas, en cualquier caso, mientras resumen las operaciones 
reflexivas que nos parecen practicables, contribuyen a favorecer una 
toma de distancia respecto al conflicto, a comprenderlo, abordarlo y a 


gestionarlo con calma. 
Debilitar el conflicto 
6. 


La metáfora de la guerra y del estado de beligerancia da una idea 
negativa del conflicto, aunque, sin embargo, puede ayudar a captar 
algunos de sus rasgos más destacados y representar con realismo sus 
dificultades. No es indebido, por tanto, recorrer al lenguaje y a la 
lógica militar y bélica para brindar unas ulteriores indicaciones 
prácticas. Lo hacemos con la debida circunspección, esperando que no 
se nos malinterprete. Nos detenemos sobre un principio, tan difundido 
y compartido en el pasado como contrastado en la actualidad: si vis 
pacem, para bellum, y sobre dos conceptos, el de estrategia y el de 
táctica. Los retomamos brevemente y los aplicamos a nuestro tema. 


Si vis pacem, para bellum: si quieres la paz, prepara la guerra. Es 
indudable que la gestión de los conflictos mira hacia el logro de la paz 
y que el conflicto es, se quiera o no, un estado de beligerancia. 
Podríamos por tanto traducir el principio diciendo que: si quieres 
gestionar el conflicto, si quieres transformarlo positivamente, trata de 
prepararte bien para él. Debes saber de qué se trata y cómo se 
presenta. Eso a lo que nos hemos referido como una toma de 
consciencia del mismo. 


Igual que en la dialéctica militar de los estados, preparar la guerra 
significaba (y, desgraciadamente, aún significa) circunscribir el casus 
belli, identificar el campo o los campos de batalla, preparar las fuerzas 
suficientes para el enfrentamiento y preparar las premisas de la 
intervención, así sucede también en la gestión de los conflictos, para 
la que es necesario ser plenamente conscientes de sus causas (el casus 
belli, justamente), del terreno de la contienda, de las energías y fuerzas 
que se enfrentan entre sí, del método que hay que seguir y del 
objetivo que se persigue. La analogía es casi completa. La única, la 
radical diferencia, es el objetivo final: en la guerra es la victoria sobre 
el adversario y su humillación (hasta la ocupación del territorio y la 
plena sumisión de los enemigos), mientras que en la gestión de los 
conflictos el objetivo es su superación, su transformación en un 
enfrentamiento constructivo. Y donde en un caso se recurre a la fuerza 
y a la violencia, en este caso se confía en la búsqueda, la comprensión 
y la instauración de relaciones constructivas. 


Llegamos a la estrategia. Esta se entiende como el arte de la guerra, 
más exactamente como esa parte del arte militar que se ocupa de la 


disposición de las fuerzas en el campo, del plan general de las 
operaciones, de prever la proyección y el control de los 
enfrentamientos para lograr la victoria. En la gestión de los conflictos, 
la proyección y la preparación de todo aquello que pueda debilitar el 
conflicto, ayudar a desactivarlo y contribuir a transformarlo asumen 
una función estratégica. Lo que hemos sugerido (retirarse del sí mismo 
superficial alcanzando el sí mismo profundo, descentrarse, narrar y 
narrarse), van, justamente, en esta dirección, tiene un valor 
estratégico, constituye los grandes movimiento de las fuerzas en el 
campo, es lo que puede debilitar el conflicto y hacer que sea más fácil 
de gestionar. 


Mientras que la estrategia tiene un carácter eminentemente 
proyectual, la táctica tiene un carácter directamente operativo e indica 
ese arte militar que preside al uso de las fuerzas en el campo de 
batalla. Esta debe tener en cuenta las condiciones objetivas (por 
ejemplo, la naturaleza del terreno y de la eventual disparidad de 
fuerzas), de la evolución de las operaciones, de los imprevistos y de 
los movimientos sorpresa del enemigo y debe poner en marcha 
iniciativas y astucias capaces de «desplazar» al adversario. No de 
forma muy distinta, la táctica de la gestión de los conflictos debe tener 
en cuenta el proceso real que se está desarrollando, los imprevistos, 
las ocasiones 


y posibilidades que se ofrecen y tomar aquellas iniciativas y realizar 
esos gestos que puedan imprimirle a la contienda una orientación 
positiva. 


Todo esto se deriva de la observancia de las «reglas» que hemos ya 
ilustrado. Pero los objetivos perseguidos —desactivar y debilitar el 
conflicto— se alcanzan de forma más directa con ulteriores 
«movimientos tácticos» que no requieren particulares operaciones 
reflexivas, aunque las presupongan. Recordamos tres de ellas: 


Buscar y practicar valores compartidos. 


Identificar objetivos parciales que se puedan perseguir juntos. 


Hallar acuerdos, más o menos extendidos, con facciones de la parte 
adversa. 


En realidad no se trata de tres movimientos, sino de un único 
movimiento que se da, en momentos sucesivos y a distintos niveles. 
Los objetivos parciales que hay que perseguir conjuntamente, de 
hecho, no son más que aplicaciones prácticas de valores compartidos. 
Y, cuando esto no sea posible, queda la alternativa de tratar de 
entenderse, al menos, con una facción de la parte adversa. Es la 
actuación, por otro lado, de un principio que también pertenece al 
arte militar (y político): divide et impera. 


Ir siempre hacia adelante. El juego de las damas 
7. 


Concluimos con estas reglas para gestionar el conflicto con un relato 
jasídico citado por Martin Buber. Se narra que Rabbi Nahunm, al entrar 
inesperadamente a la escuela talmúdica, sorprendió a los alumnos 
jugando a las damas. Cuando vieron entrar al rabino, su maestro, se 
confundieron y dejaron de jugar. Pero el rabino sacudió la cabeza con 
benevolencia y preguntó: «¿Pero conocéis las reglas del juego de las 
damas?» Y 


cómo ellos, avergonzados, no abrían la boca, respondió: «Yo os diré 
cuáles son las reglas de las damas. Primero: no se permite dar dos 
pasos por vez. Segundo: se permite solo ir hacia delante y no volver 
atrás. Tercero: cuando se ha llegado arriba, se puede ir adonde se 
quiera» (Buber, 1990, p. 39). 


Si tenemos en cuenta que el contexto es claramente educativo, queda 
claro cuál es el significado de la enseñanza rabínica. En el proceso 
formativo, y con más exactitud en el auto-formativo, se da un paso por 
vez. Se requiere paciencia y consciencia de los propios límites. 
Ninguna prisa. Pero siempre hay que avanzar, mirar hacia lo que se 
quiere alcanzar, no dejarse desviar por inútiles y peligrosos 
replanteamientos, no retroceder, no volver atrás, proceder con 
resolución. 


En definitiva, es necesaria la humildad y la disponibilidad, atenerse a 
principios y direcciones consolidadas, dejarse guiar. Solo se puede 
hacer lo que se quiera cuando se 


ha llegado arriba (en el juego de las damas esto sucede cuando se 
llega al extremo del tablero y la dama se transforma en «damón», 
constituido por dos damas sobrepuestas; por tanto se trata de la 
conquista de una posición más elevada, que permite moverse en todas 
direcciones), esto es: cuando se domina la situación, se ha alcanzado 
la capacidad de orientarse, de decidir autónomamente y de asumir 
conscientemente las consiguientes responsabilidades (Fig. 7.6). 


Fig. 7.6. 


Estas siete leyes o reglas, válidas en general para todo proceso 
formativo, se aplican a la gestión de conflictos. Gestionar un conflicto, 
de hecho, es seguir y promover un itinerario formativo. 


Es más, podemos decir que del mismo modo que no existe itinerario 
formativo que no esté atravesado por conflictos, tampoco hay gestión 
de conflictos que, siempre que se dirija con determinación hacia una 
transformación positiva, no tenga como resultado un cierto camino 
formativo (con todos los riesgos que comporta) por parte de los 
sujetos implicados. 


También en la gestión de los conflictos es necesario proceder con 
paciencia, dar pequeños pasos para crear las condiciones de su 
progresiva trasnformación, ir siempre hacia adelante, no desanimarse, 
no estropearlo todo cediendo a repentinos e incontrolables impulsos, 
confiarse a quien es más sabio, nutriendo de confianza las 
mediaciones posibles y permitirse hacer lo que uno quiera solo cuando 
la meta esté cerca y las dificultades que se han encontrado están a 
punto de superarse. 


Pero ¿qué quiere decir, en nuestro caso que «cuando se llega arriba, se 
puede ir adonde se quiera»? «Llegamos arriba» cuando la interacción 


opositiva entra en una interacción creativa, basada en el 
enfrentamiento abierto y la consideración mutua. 


Entonces se puede ir adonde se quiera. Es decir, que una vez 
disminuido el temor de 


que nuestras palabras, nuestros gestos y nuestras iniciativas 
determinen una reacción agresiva, se puede proceder libremente, 
confiando en encontrar reacciones positivas. 


Un Cuestionario a modo de pista 


Las siete reglas que hemos indicado pueden parecer, al menos en 
algunos puntos y en ciertos aspectos, alejadas de la sensibilidad y de 
los estilos de pensamiento y de expresión de los más jóvenes; digamos, 
por ejemplo, de los alumnos de primaria. Aun así, consideramos que el 
profesor que esté interesado en el tema puede conseguir extraer a 
partir de éstas un listado simplificado o un cuestionario adecuado a las 
exigencias y características de sus alumnos. Por nuestra parte 
proponemos un Cuestionario de máximas que puede servir como un 
instrumento que se puede adaptar, detallar y completar de forma 
oportuna. Lo hemos confeccionado a partir de las preguntas, explícitas 
o implícitas, que se han ido diseminando a lo largo del capítulo (aquí 
nos limitamos a considerar solo los apartados 1, 2, 3 y 4). 


El planteamiento del Cuestionario debe ir precedido de una 
investigación en torno a la naturaleza del conflicto. Se puede empezar 
con algunos ejemplos, sean propuestos por los alumnos y extraídos de 
su experiencia o bien recogidos a partir de sus conocimientos 
escolares. Se procederá así a identificar conjuntamente las 
características más destacadas de los conflictos, dirigiendo la 
investigación hacia algunos puntos, entre los cuales hallamos: 


Una clasificación de principios (no necesariamente la que los distingue 
en 


pequeños, medianos y grandes; es importante asumir un criterio de 
clasificación: puede estar dictado por sus dimensiones, su aspereza e 
intensidad, su extensión u otros). 


El tipo de causas y/o motivaciones que los generan y los alimentan. 


El carácter procesual y las fases que suelen atravesar (también en este 
caso, no 


necesariamente aquellas que hemos indicado; pueden ampliarse o 
reducirse a tres o cuatro). 


El concepto de conflicto como interacción opositiva. 


La posibilidad de que éste degenere en oposición violenta o se 
transforme en un 


enfrentamiento positivo; por tanto, su carácter ambivalente, como un 
problema difícil de afrontar y, a la vez, como recurso y ocasión para la 
maduración. 


A modo de conclusión, se podrá construir, conjuntamente, una 
definición. En este punto será posible repartir este Cuestionario, 
haciendo referencia a conflictos o estados 


de tensión efectivamente existentes y sufridos por los sujetos 
participantes. El Cuestionario deberá ser rellenado de forma 
individual. Cuando no se diga otra cosa, se entenderá que el término 
«sujeto» se refiere a los contendientes, sean estos individuos o grupos. 


Tomar conciencia del conflicto 
1. 


¿Consideras que la disputa que estás viviendo presenta las 
características de 1.1. 


un verdadero conflicto? ¿Que, en otras palabras, sea una verdadera 
interacción opositiva? 
1.2. 


Narra de forma sintética (seis, siete líneas) el conflicto en el que te has 
visto implicado. 


1.3. 


¿Cuáles son, a tu juicio, las causas principales que lo han hecho surgir 
y que lo alimentan? 


1.4. 
¿Hay ciertas acciones y reacciones que lo recrudecen? ¿Cuáles son? 
1.5. 


¿Qué fase te parece que está atravesando? ¿Ves perspectivas 
inmediatas que 


indiquen una degeneración o una transformación positiva del mismo? 
2. 
Retirarse del sí mismo superficial y alcanzar el sí mismo profundo 


¿Cuál es la actitud que prevalece en ti cuando entras en relación con 
el otro al 2.1. 


que te opones: ostentación de la indiferencia, intolerancia, 
agresividad, defensa, etc.? 


2.2. 
¿Por qué actuas así? ¿Por qué reaccionas así? 
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¿Quién eres tu, verdaderamente? Alguien que trata de realizarse 
mediante la 


imposición y el enfrentamiento con los demás o alguien que trata de 
hacerlo 


viviendo junto a los demás, colaborando, tratando de ayudarles y 
dejándose 


ayudar? ¿Cuál de tus yoes vive en este conflicto? ¿Un yo superficial o 
un yo profundo? 


3. 
Descentrarse 


Narra exactamente el conflicto en el que estás implicado, pero 


situándote en 
3.1. 


la perspectiva de una persona externa que lo observe y describa de la 
forma 


más objetiva posible. Señala, además de las causas, las actitudes, las 
reacciones y los sentimientos de ambas partes. Trata también de decir, 
desde 


ese punto de vista, si se puede considerar que el conflicto se está 
recrudeciendo o está en vías de resolución. 


EN 


Retoma el trabajo, destacando tus actitudes, tus reacciones, tus 
sentimientos 


y los de la otra parte. 
4. 
Debilitar el conflicto 


¿Existen, entre tú y el otro y más allá del conflicto que os opone, 
ciertos 4.1. 


valores comunes? Si los hay ¿son valores ideales o prácticos? ¿Es 
posible compartir la consciencia de tener valores comunes? 


4.2. 


¿Puedes identificar algunos objetivos parciales, por limitados y 
circunscritos que sean, que haya que perseguir junto a quienes estás 
en conflicto? 


4.3. 


Si se trata de un conflicto entre dos grupos, ¿consideras que es útil y 
correcto buscar acuerdos, más o menos extendidos, con facciones de la 
parte adversa? 


Este es el esbozo de un posible Cuestionario, que se puede adaptar e 
integrar. Es obvio que tras repartirlo y recoger sus resultados habrá 
que realizar distintas operaciones, como volcar su contenido, 
resumirlo (o identificar los temas más recurrentes) y, muy importante: 


interpretarlo y evaluarlo. 


Estas últimas operaciones adoptarán la forma de lo que se conoce 
como «grupo de reflexión». Y tendrán que sumarse otras actividades, 
previstas por un proceso completo de gestión de los conflictos, como 
la mediación y ulteriores iniciativas emprendidas ad hoc. No nos 
detendremos sobre esto, puesto que pretendemos simplemente mostrar la 
importancia que tiene la reflexión en la gestión de conflictos. Este 
cuestionario es solo un ejemplo, un esbozo parcial, que hemos creído 
oportuno ofrecer para hacer más inteligibles las operaciones 
reflexivas. 


OCTAVO CAPÍTULO Reflexionar sobre la tragedia griega 
ÁREAS DE INTERÉS: literatura, historia, educación moral y cívica. 


EDAD ACONSEJADA PARA LOS PARTICIPANTES: Bachillerato 
(preferiblemente, el último año) 1. 


Se trataba de unas vacaciones, pero sobre todo de la realización de un 
deseo largamente cultivado. En mayo del 2008 un grupo de amigas se 
desplazaron a Siracusa para asistir a la representación de la Orestíada 
de Esquilo (la trilogía clásica constituida por el Agamenón, las Coéforas 
y las Euménides). Tras años de ricas y refinadas experiencias culturales, 
desde hacía unos diez años se encontraban periódicamente para leer y 
comentar las tragedias griegas. Se repartían los papeles: había quien 
dirigía el trabajo, traduciendo directamente del griego y sugiriendo 
pistas para la reflexión, también había quien, nutrida por estudios 
humanísticos que había proseguido a través de la enseñanza, había 
redescubierto antiguos autores que amaba y quien, dotada de una 
preparación científica, se había internado con entusiasmo hacia 
nuevos horizontes. 


Seriamente motivadas y bien coordinadas, se habían preparado con el 
debido esfuerzo para el desplazamiento siracusano. 


En los dos últimos años habían trabajado la trilogía trágica, habían 
meditado sobre sus acontecimientos y problemas y habían descubierto 
y discutido las analogías con los interrogantes y las preocupaciones de 
nuestro tiempo. Así de preparadas, habían gozado plenamente de la 
representación, escuchando con emoción las palabras que habían 
leído, habían revivido con una más aguda intensidad las emociones ya 
sentidas y se habían dejado invadir por el sentido del misterio y de la 
fuerza originaria de lo trágico. Un acontecimiento y una gran alegría. 
Una nueva experiencia en la estela de algo que ya albergaban en su 


alma. Quienes nos encontramos con ellas a su vuelta, pudimos captar 
algo de la singularidad de esta experiencia, que había dejado su huella 
en los recuerdos y en las conversaciones. 


De esta «aventura» nace la idea de presentar, de entre los modelos 
operativos o aplicaciones prácticas que hemos escogido, la Orestíada 
de Esquilo y, en particular, las Euménides. Nos parece, también por el 
encuentro con este grupo, una ocasión y una posibilidad privilegiada 
para la reflexión. Por ello nos permitiremos brindar, antes de 
adentrarnos en nuestro tema, algunos apuntes generales sobre la 
tragedia griega como ocasión y posibilidad para la reflexión. 


Tragedia griega y reflexión 


La tragedia griega nace en Atenas en el siglo IV a. C. Alcanza un 
reconocimiento público y una oficialidad en la vida religiosa y civil de 
la polis en torno al 534, cuando 


Pisístrato establece los grandes festejos en honor de Dionisos, 
incluyendo los concursos trágicos y líricos. Estos se conservan y se 
potencian (con la introducción del drama satírico para cerrar la 
trilogía trágica y con el añadido del concurso para la comedia). 


Las tres tragedias se representaban una detrás de otra y una única vez, 
durante las fiestas dionisíacas. En el caso de Esquilo estaban 
relacionadas entre sí, de modo que constituían una única narración. El 
espectáculo, al tener que poner en escena toda la trilogía sin 
interrupciones (aunque con algún descanso) duraba seis o siete horas. 


El número y la producción de los autores trágicos fue enorme: se 
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autores trágicos y 530 tragedias. De toda esa riqueza ha quedado bien 
poco. Se han conservado obras enteras de Esquilo, Sófocles y Eurípides 
y, de entre ellas, la única trilogía completa es, justamente, la Orestíada 
de Esquilo, que se representó en el 458 y se coronó con la victoria del 
autor en el concurso de tragedias. La atención que siempre se le ha 
dedicado, y que nosotros también queremos prestarle, se deriva de su 
unidad, de su importancia y de la actualidad de su contenido. 


La materia y fuente de inspiración de la tragedia griega es el mito. Su 
objetivo es promover la participación y la implicación de los 
ciudadanos en los acontecimientos representados, de modo que se 
pueda leer en ellos el presente, en sus realidades y en sus problemas. 
Su función es educativa y política a un tiempo. No es posible hacernos 
una idea ni tan solo aproximada de este hecho si no tomamos en 


consideración la estructura del espacio teatral y la función del coro. 
Ambos elementos favorecen y casi imponen la participación y la 
implicación de los asistentes. 


El espacio teatral, con su estructura semicircular y las gradas, 
delimitado abajo por la escena y la parte posterior de ésta, se 
construía de modo que le permitiese a cualquier espectador, desde 
cualquier punto del teatro, plena visibilidad y escucha de lo que se 
desarrollaba y se decía en escena. Quien haya visitado el teatro de 
Epidauro, joya de la arquitectura teatral griega, y haya asistido a una 
representación o, si es menos afortunado, a las pruebas que se hacen 
ante los visitantes, habrá podido apreciar y atestiguar este singular 
fenómeno. Por otra parte, sucede lo mismo en Siracusa, donde el 
teatro tiene una perfección comparable a la del teatro de Epidauro. 


Todos pueden así, en igual medida, revivir el acontecimiento mítico, 
ensimismarse en él y sentir las mismas emociones y con la misma 
fuerza el estímulo a la reflexión y al pensamiento. Dicho efecto, 
posibilitado por la estructura del espacio teatral, se produce por la 
acción trágica en su conjunto, que el coro introduce, acompaña y 
comenta. Este constituye el fundamento de la tragedia y no solo en 
tanto que, como se ha dicho, la introduce, la acompaña y comenta, 
sino porque está en su origen. De hecho, en una primera etapa, la 
interpretación y la representación del mito se confiaban únicamente al 
coro. Solo el coro estaba en escena, narrando y cantando 
acontecimientos, pasiones, 


admoniciones, suscitando miedos y esperanzas, sugiriendo ideas y 
propósitos. Es posteriormente cuando del coro se separan, primero, el 
protagonista del coro, transformándose en actor protagonista, y luego 
se le suman dos o tres personajes que dialogan entre sí y con el coro. 
Pero éste siempre cumple su función de forma unitaria, tanto es así 
que muy a menudo sus intervenciones se realizan en primera persona 
del singular. 


El coro representa, en general, la ciudad o, en todo caso, a sus 
ciudadanos más ancianos y con mayor autoridad y tiene, por tanto, 
una función política, de vínculo entre el mito y el presente, de 
preocupación y admonición para el futuro. Pero también representa, 
como en Esquilo, el punto de vista y las reflexiones del autor. Una 
excepción la constituye, precisamente, las Euménides, en las que el 
coro está constituido por las Erinias, que ni representan la ciudad ni 
narran sus ansias y problemas, sino que con su furia vengadora son, en 
todo caso, causa de ansias y de problemas. Aun así, en este caso, 
especialmente si se considera su transformación final de Terrificantes 


a Benévolas y de la violencia y el terror en razón y confianza, el coro 
teje la trama esencial de la tragedia. 


Si, por tanto, la material y la fuente de inspiración de la tragedia es el 
mito, el tema que desarrolla, el problema al que se enfrenta —aunque 
sea de forma alusiva y simbolica, es ético y politico, se sitúa en las 
situaciones, en las luchas y las pasiones que el autor vive en su 
tiempo. Nutriéndose del mito, la tragedia se reverbera en la existencia 
individual colectiva del hombre griego. Por eso contiene y suscita 
planteamientos y comportamientos reflexivos. Se convierte en motivo 
de interrogación, de búsqueda y elaboración de significados, de 
formulación de ideas y de probaturas. 


Los hechos míticos viven en la consciencia de los ciudadanos de la 
polis y, en tanto que vivencias, en tanto que están presentes en su 
conciencia, delinean su identidad, son fundamento de los valores 
compartidos, orientan las expectativas y los temores, las angustias y 
las esperanzas. 


Con su misterio, con la presencia divina que manifiestan, con el 
sentido de fragilidad e impotencia que pueden provocar los hechos 
míticos, constituyen lo que es totalmente Otro, la alteridad con la que 
resulta arduo medirse. Pero al mismo tiempo, generan el Yo del 
hombre griego, su preguntarse: ¿Quién soy yo? ¿Quiénes somos? ¿Qué 
podemos hacer? ¿Qué se nos está permitido? ¿Qué podemos conocer y 
esperar?). Y construyen su mismidad. 


Esta tension entre alteridad mítica y sí mismo existencial, variación e 
intensificación del movimiento reflexivo, tiene su expresión más alta 
en el hecho de que la tragedia insista en los límites y ponga en guardia 
contra la arrogancia, sobre la que arroja luz y lleva al consciente, en 
forma de proceso educativo e intención operativa de dicho 


género. Y esto se da en distintos niveles: en el potea trágico, en el 
espectador originario, en el espectador de hoy y en el simple lector. 


El poeta trágico se basaba en la vida que vivía con sus 
contemporáneos, aislaba los problemas que más le llegaban al corazón 
y, a partir de la viva consciencia que tenía de éstos, se acercaba al 
mito, escogía las narraciones, los aspectos y los protagonistas que más 
le interesaban y los transfiguraba poéticamente, confiriéndoles nuevos 
significados y representándolos de modo que tuvieran una influencia 
en el hoy, en «su» hoy. 


En cada momento y en cada aspecto operaba la dialéctica entre la 


originalidad del mito y la urgencia del presente, entre el misterio y lo 
tremendo de la representación, entre la identidad del autor y de los 
destinatarios, entre la alteridad y el sí mismo buscado y entrevisto 
gracias a ésta. 


En cada momento y en cada aspecto operaba la dialéctica de la 
reflexión. Si fuera possible reconstruir la génesis de las creaciones del 
poeta trágico, podríamos decir que éste comprendía, interpretaba y 
representaba el mito a la luz de los problemas de su tiempo; y 
viceversa: que comprendía, interpretaba y representaba los problemas 
de su tiempo a la luz del mito. Con ello ganaba una nueva consciencia, 
nuevos significados, nuevas intenciones. Comprensión de sí mismo y 
comprensión del otro de sí se sucedían simultáneamente, 
iluminándose mutuamente. El autor no se limitaba, por tanto, a narrar 
nuevamente el mito, a representarlo en el sentido de representarlo, sino 
que se basaba en él, lo transfiguraba, lo interpretaba, haciendo de éste 
una clave para la lectura del presente, una ocasión de denuncia y de 
propuesta, siguiendo una evidente intencionalidad educativa y 
política. 


De todo ello el destinatario, el espectador originario, era bien 
consciente. Asistiendo a la representación mítica, sabía bien que se 
hablaba de él, de su vida, de los conflictos en los que se hallaba, de 
sus esperanzas y de sus miedos, de las perspectivas que podían abrirse 
y de las que podían cerrarse. Participando en lo que se desarrollaba 
sobre la escena a él también se le conducía a vivir una experiencia, a 
ser consciente de ella, a interpretarla y aplicarla a su propia vivencia. 
La relación con la alteridad y la consiguiente reconstrucción del sí 
mismo estaban todavía mediadas por la acción que se desarrollaba 
sobre la escena. En ésta leía su presente. 


Se puede decir, quizás, que recorría un itinerario inverso al del autor; 
mientras este procedía del presente al mito, el espectador originario 
procedía del mito al presente. 


Aun así, para ambos, la comprensión del mito y la comprensión del 
presente sucedían de forma simultánea, iluminándose mutuamente. El 
hombre griego se educaba en la tragedia, esta lo liberaba de las 
angustias cotidianas, lo impulsaba hacia formas más auténticas de 
existencia y le impelía hacia nuevas acciones. 


Si bien de forma más calmada y siguiendo procesos menos plagados 
de dificultades sucede —o sea como sea debe sucederle— algo 
parecido al espectador actual o al simple lector. Aunque haya una 
progresiva toma de distancia respecto a los acontecimientos míticos, la 


reflexión se desarrolla según una permanencia y un incremento de los 
significados y de su aplicación, aunque varíen en relación a la 
mutación de los sujetos, de los tiempos y de las circunstancias. 


Todo esto nos sucede (¿o debe sucedernos?) también a nosotros que 
leemos el texto trágico, nos interrogamos sobre él, situamos en él los 
temas que desarrolla y los problemas que suscita en nuestra existencia, 
en los acontecimientos que vivimos, en la sociedad en la que nos 
hallamos. Y si la tragedia griega, en general, es fruto de ejercicios de 
reflexión y los provoca, nos toca a nosotros, ahora, realizar esos 
ejercicios partiendo de la Orestíada de Esquilo y, en particular, en la 
tragedia que cierra la trilogía, las Euménides. Consideremos, pues, 
estos textos. 


Las Euménides 
La Orestíada 


La Orestíada se compone de tres tragedias: el Agamenón, las Coéforas y 
las Euménides. 


El tema de la trilogía son los delitos de sangre perpetuados entre 
parientes consanguíneos y cómo se puso a fin a esto mediante la 
institución del tribunal del Areópago. 


Es el tema de la justicia, destinada a extinguir el espíritu de la 
represalia, el instinto de pagar con la misma moneda el daño recibido. 
Y es el tema, también, del miedo: un miedo que, inicialmente, es 
angustia por el mal que nos incumbe, y después terror por la venganza 
y que se convierte, al final, en respeto y temor de la ley. 


El protagonista parece ser Orestes, que mata a la madre para vengar al 
padre, que aquella masacró y que fue perseguido por las Erínias (seres 
monstruosos y espeluznantes, protectoras de la consanguinidad, que 
chupan la sangre de los culpables) azuzadas por el espectro de la 
madre, sediento de venganza. Pero, a pesar de esto y del título que se 
da a la trilogía (aunque probablemente no se lo diera Esquilo), el 
verdadero protagonista debe buscarse en otro lugar; una tarea que 
trataremos de asumir a continuación. 


Orestes aparece en escena solo en la segunda tragedia, las Coéforas. La 
primera tragedia, el Agamenón, constituye una antesala, necesaria para 
comprender el tema que se trata y útil para una primera formulación 
de éste. Esta tragedia se relaciona, a su vez, 


con la maldición que pesa sobre los Átridos y que ha dado lugar a una 


larga cadena de delitos. 


El Agamenón empieza con la llegada del héroe, anunciado por la 
noticia de la caída de Troya. La esposa, Clitemnestra, durante una 
larga ausencia, se había convertido en amante de Egisto, primo de 
Agamenón. Esta finge que acoge al marido con todo el afecto y todos 
los honores, pero justo después, apenas traspasada la reja, no vacila en 
masacrarlo, con la complicidad de su amante. Sale blandiendo aún el 
hacha ensangrentada, ante el coro que la recrimina y la amenaza, y 
ella confiesa el delito y lo justifica como una venganza por el sacrificio 
de su hija, Ifigenia, inmolada por Agamenón para obtener unas ventas 
propicias para la navegación hacia la ciudad enemiga. 


Las Coéforas se abren con la llegada de Orestes a Argo, muchos años 
después, acompañado de su amigo Pílades. Llega a escondidas, 
decidido a vengar al padre por orden de Apolo. Sobre la tumba de 
Agamenón se encuentra con su hermana, Electra, a quien no implica 
en sus planes. Prepara entonces la consecución de su ardid. Se 
presenta por tanto en la reja, fingiendo que es un forastero que da la 
noticia de su propia muerte. Clitemnestra lo acoge y llama a Egisto. 
Cuando éste llega Orestes lo mata. Vacila después frente a la madre 
pero, exhortado por Pílades, que le recuerda la orden de Apolo, 
también la ejecuta. La tragedia concluye con la justicia por orden 
divina. Pero ya le vienen al paso la angustia y el terror. 


La trilogía concluye con las Euménides. Orestes, perseguido por las 
Erínias pero ayudado por Apolo, se refugia en Atenas, donde la diosa 
Palas Atenea, instituyendo allí el tribunal del Areopago, inaugura un 
ejercicio de la Justicia que esté libre del espíritu de la venganza, 
aplaca a las Erínias que se transforman en diosas benignas y con ello 
salva a Orestes. Pero brindemos ahora una narración más detallada de 
esta tragedia, sobre la que basaremos nuestra reflexión. 


Las Euménides 


Al final de las Coéforas, Orestes, tras el júbilo de haber vengado al 
padre, es víctima de la angustia y del miedo y está deshecho por el 
matricidio que ha protagonizado y aterrorizado por las Erínias, las 
«perras» de la madre, que ya le persiguen. Y huye hacia el templo de 
Apolo. En las Euménides lo encontramos en Delfos, abrazado al altar, 
tembloroso, las manos y la espada aún manchadas de sangre. A su 
lado, de pie, está Apolo. Más oculto, Hermes. En el fondo, las Erínias, 
negras, espeluznantes y repugnantes, duermen y roncan ruidosamente, 
expandiendo a su alrededor un aliento pútrido. Apolo reconforta a 
Orestes, le asegura su ayuda, le invita a huir de las Erinias y llegar «a 


la ciudad de Atenas»2, acompañado y protegido por Hermes. Allí, le 
garantiza, 


«te podrás liberar para siempre de tu obsesión: con mi ayuda, que te 
he empujado a matar» (Esquilo, 1996, p. 132)3. Y desaparece. Surge 
entonces el espectro de Clitemnestra, sediento de venganza, que 
despierta airosamente a las Erínias y las azuza para que persigan a 
Orestes. Apolo, que ha reaparecido inesperadamente, las echa del 
templo. Pero éstas, antes de irse, le acusan de ser el verdadero 
responsable del delito y reivindican su derecho —es más, su deber—, 
de perseguir a Orestes. «Nosotras debemos perseguir a quien ha 
matado a la madre», dicen. Y al Dios, que les pregunta, tratando de 
polemizar: «¿Y las mujeres que han matado a su marido?», éstas 
responden que ellas no han esparcido su sangre; Clitemnestra, no 
siendo familia de Agamenón, no es culpable de un delito de sangre y 
ellas, las Erínias, llamadas a garantizar los derechos de la 
consanguinidad, no deben por tanto perseguirla. Apolo proclama 
entonces que la sacralidad del matrimonio es un vínculo superior a la 
misma consanguinidad y se reafirma en su voluntad de proteger a 
Orestes. 


Volveremos sobre esta disputa. Pero ahora, la escena se transfiere a 
Atenas. Entra Orestes, se precipita a abrazar la estatua de Atenea e 
invoca su protección. Pero llegan las Erínias. Divisan a su víctima y la 
rodean, amenazadoras, en un baile frenético y se apresuran a chuparle 
la sangre. Orestes parece ya haber caído preso cuando llega Atenea en 
persona. Esta reprende a la chillona banda en la que no reconoce 
forma ni divina ni humana. Les pide cuentas sobre su actuación. Las 
Erínias reivindican también ante la diosa el derecho y el deber de 
perseguir a quien ha matado a la madre. Atenea indaga: «¿Qué terror 
te ha empujado a hacerlo? ¿Qué necesidad?». 


Se delinean dos lógicas contrapuestas, la de la violencia y la venganza 
y la de la razón, que indaga las causas de las acciones. Al final se 
acoge la voluntad de la diosa, que se convierte en árbitro de los 
hechos. 


Atenea se dirige entonces a Orestes, invitándole a dar su version de lo 
sucedido. Este lo refiere fielmente, narrando el asesinato de su padre y 
el consiguiente matricidio del que se ha vuelto culpable y añadiendo 
que comparte la culpa con Apolo, que lo ha empujado a ello. Atenea 
se declara titubeante a la hora de juzgar un delito sugerido por un 
dios y cometido por quien, penitente, ya ha sido purificado por duros 
sacrificios y sobre el que, por otra parte, las Erínias tienen «lícitas 
demandas». Y concluye: «No me queda más que recoger a los jueces. 


Jurarán, y el tribunal así constituido tendrá valor durante el infinito 
tiempo futuro. Vosotras reunid vuestras pruebas, vuestros testimonios 
ligados al juramento. Yo volveré, llevando conmigo a los mejores de la 
ciudad, para que den, serenos e imparcialmente, su juicio» (Esquilo, 
1996, pp. 148-149). 


Mientras la diosa está fuera recogiendo a los jueces, las Erínias se 
desahogan: si triunfa la causa del matricidio, ¿quién podrá después 
detener la furia homicida? Si desaparece el miedo que despiertan, 
¿qué sera de la Justicia? «¿Qué hombre? ¿Qué ciudad —si bajo 


el sol nada se teme— tiene la justicia en su corazón?». Florece de 
nuevo el tema del miedo, ya presente desde los primeros diálogos del 
Agamenón, pero destinado a declinarse desde una perspectiva más 
amplia. 


Una vez que Atenea vuelve con los jueces, empieza un verdadero 
debate judicial. A una justicia arcaica, basada en la venganza, la 
sustituye una justicia garantizada por instituciones democráticas. El 
nudo de la controversia (que se centra en la contraposición entre las 
Erínias y Apolo, culpable y testigos) es el siguiente: según las Erínias, 
la culpa de Orestes no es comparable con la de Clitemnestra; esta no 
ha matado a alguien de su sangre (no hay consanguinidad entre 
cónyugues), mientras que el hijo ha matado a la madre, sangre de su 
sangre. Apolo lo rebate con tres argumentaciones: primeramente, si 
bien es verdad que entre cónyugues no hay consanguinidad, es 
igualmente cierto que el vínculo matrimonial, consagrado por los 
dioses y sellado por el mismo Zeus, es incluso más sagrado que la 
consanguinidad; en segundo lugar, no es verdad que el hijo sea 
consanguineo de la madre, porque el semen en el que nació viene de 
la sangre paterna, y la madre se limita a acogerlo y a nutrirlo (es una 
tesis muy difundida en el mundo griego, valorada por el mismo 
Aristóteles). En tercer lugar, confirmando la afirmación anterior y a 
modo de comprobación de la superioridad del padre, está la misma 
Atenea, nacida de la cabeza de Zeus y sin concurso materno. De esto 
se sigue que Orestes, al matar a la madre para vengar al padre, ha 
llevado a cabo una acción justa, al defender un valor más alto que la 
consanguinidad. 


Una vez concluido el debate, Atena se dirige a los jueces y sobre todo 
al pueblo en el intervalo convenido, exaltando la función del tribunal, 
que ella misma instituye e instala en el Areópago: 


Ciudadanos de Atenas, escuchad lo que he decidido, vosotros que sois 
los primeros en el mundo en juzgar un delito. De ahora en adelante, 


para siempre, este pueblo tendrá derecho a ésta, su asamblea (...) 
Sobre esta colina, reinarán juntas la piedad y el temor, manteniendo a 
los hombres alejados del pecado (...) Ciudadanos: que no os enfrentéis 
nunca ni a la anarquía ni a la dictadura, pero que la autoridad no se 
destierre del todo, ya que nadie cumple con su deber sin cierto temor 
(...). Esta asamblea, que hoy instituyo, restará incorrupta, venerada y 
pura velando la paz de la ciudad. Y este es mi deseo, ciudadanos, 
también para el futuro. (Esquilo, 1996, pp. 157-158). 


Se procede a las votaciones, en las que participa también Atenea. «Yo 
no he conocido madre, al nacer —dice— toda y con todo el corazón, 
para el hombre: virgen, estoy del lado del padre» (Esquilo, 1996, p. 
159). El resultado es el empate y, como se estableció previamente, con 
eso basta para exonerar a Orestes. Este se va y vuelve a Argo, 
finalmente amo de la tierra y de sus antepasados, se lo agradece a 
Atena y le promete eterna alianza, con ella y con su pueblo. 


Cierran la tragedia el lamento, las amenazas y la transformación de las 
Erínias. 


Lamentan la pérdida de su poder, el estrago de lo que consideran que 
es la Justicia, los males que pueden derivar de una sentencia como 
ésta. Y amenazan con persecuciones, dolores y terror. «Cada gota que 
caiga de mi corazón al suelo será veneno: y una lacra sobre sus 
vástagos, sobre sus hijos se dirá. ¡Justicia! Y todo será una única y 
putrefacta plaga. ¡Yo lloro! ¡Pero debo actuar! ¡Debo aterrorizar a esta 
ciudad!» (Esquilo, 1996, p. 


161). Su transformación en seres benignos, que interviene al final, no 
es fruto de la violencia, sino de la persuasión. Atena no se enfrenta a 
ellas cuerpo a cuerpo, ni usa ni contrapone a su furia la fuerza que 
tiene gracias al hecho de ser hija de Zeus, sino que, justamente, se 
confía a la persuasión. Primero las invita a considerar que no están 
vencidas, ya que en el juicio han obtenido igual número de votos. Y 
les ofrece, cuando quieren irse, la permanencia en Atenas, una sede 
adecuada a su dignidad, el homenaje de los ciudadanos y sacrificios 
apropiados. Y las deja libres para escoger, pero al mismo tiempo les 
hace entrever las ventajas de hacer y recibir el bien, de proteger los 
bienes familiares y la prosperidad de la ciudad y de garantizar, 
también mediante el temor que éstas despiertan, el progreso ordenado 
y el respeto hacia las leyes y la Justicia. 


Finalmente, las Erínias se declaran convencidas, dejan caer el furor 
que las invadía, aceptan la oferta de Atenea y prometen el bien para la 
ciudad. De diosas vengativas y terroríficas que eran se transforman en 


diosas benignas. Atenea evoca en dos ocasiones la fuerza de la 
persuasión (o de la Verdad, como tradujo Pasolini): «Si tienes respeto 
por la fuerza de la Verdad [de la Persuasión], que vuelve mi lengua 
mágicamente serena, quédate aquí. (...) Tiemblo de alegría y bendigo 
la fuerza de la Verdad [de la Persuasión], que ha movido mi lengua 
para vencer su salvaje dolor» (Esquilo, 1996, p. 


164 y 168). La fuerza de la persuasión, la institución de los tribunales, 
la evolución del miedo (que de temor del mal y terror por la venganza 
se convierte en respeto y temor de la ley) se unen a la transformación 
de las Erínias en diosas benignas que, garantizan el respeto y el temor 
hacia las leyes y hacia la justicia. Esquilo evoca y afianza así el 
fundamento de la vida democrática. 


La acción escénica termina con Atenas que, con gran participación del 
pueblo, acompaña en cortejo a las Erínias, llamadas ya «las 
Benévolas», a sus nuevas moradas. 


El contexto histórico 


Si tenemos presente lo que acabamos de recordar, esto es, que el poeta 
trágico se acerca al mito a partir de los acontecimientos que le son 
contemporáneos, conviene hacer alguna mención al periodo 
precedente a la representación de la Orestíada. 


Partamos del momento crucial de la Guerra que los Persas están 
dirigiendo en tierras helénicas. Una experiencia terrible, ya señalada 
por la destrucción de Atenas y que pone 


en cuestión la independencia de Grecia. En el 480 a. C. la liga naval 
griega (que se ha constituido frente al peligro inminente y en el que 
confluyen Esparta y Atenas, además de muchas otras ciudades), logra 
una victoria decisiva en la batalla de Salamina. La guía oficial de la 
flota es espartana, pero quien dirige efectivamente las operaciones es 
el ateniense Temístocles. Al cabo de un año se derrota también a las 
armadas de tierra, en Paltea, gracias sobre todo a las tropas 
atenienses. Atenas goza de la consideración de los aliados y puede 
vanagloriarse de ella misma y de sus propias fuerzas. Y empieza a 
ejercer su hegemonía sobre gran parte de Grecia. Aumenta su flota, 
siguiendo el impulso dado por Temístocles, y guía la lucha de la liga 
contra los baluartes persas que han quedado en el Egeo. 


Pero muy pronto, Esparta se disocia de esta política, demasiado 
alejada de sus tradiciones y de sus intereses. Y empieza a delinearse el 
contraste entre las dos ciudades. Atenas prosigue en la línea 


emprendida, continuando la lucha, que la beneficia casi 
exclusivamente a ella, subestimando a los aliados (que contribuyen 
con naves y tributos) y asediando a los propios ciudadanos en los 
territorios liberados. 


Crecen su potencia y sus aspiraciones, pero se encuentra también con 
serias dificultades y duras resistencias y da la impresión de que confía 
excesivamente en sus propias fuerzas. Esquilo, que ha participiado en 
las victoriosas batallas, en la tragedia Los Persas, pone en guardia 
contra los peligros del orgullo, de la arrogancia, del tener escasa 
consciencia de los propios límites. 


Entre tanto, dentro, la democracia atraviesa un momento más bien 
delicado. La reforma de Solón (que, a pesar de su implantación 
sustancialmente oligárquica, ponía el acento en la responsabilidad 
política de los ciudadanos) y sobre todo en la más reciente de 
Clístenes (que ampliaba la ciudadanía prácticamente a todos los 
hombres libres y concentraba todos los poderes en el Consejo de los 
Quinientos, escogidos por sorteo de entre los candidados electos) 
quedan ya atrás, pero constituyen una buena base de referencia, 
aunque necesitada de confirmación, precisión y realización. Lo que, 
por otra parte, requieren también los acontecimientos y mutaciones 
más recientes: el estado de guerra había hecho necesario (y había 
demostrado como algo útil) volver a darle poder al tribunal del 
Areópago, que en origen era la maxima autoridad del estado y el 
baluarte de la oligarquía y que las reformas de Clístenes habían puesto 
en segundo plano. 


Se planteaba, por tanto, el problema de si mantener este poder o, 
como alternativa, volverlo a configurar y darle un mayor respiro a la 
vida democrática. En esta situación se enfrentan dos orientaciones, 
una conservadora y filoespartana, capitaneada por Cimón, y otra 
democrática y antiespartana, capitaneada por Temístocles. Ambos se 
apoyan en el Consejo de los Quinientos, obteniendo de vez en cuando 
decisiones 


políticas, militares y leyes que van a su favor, según los 
acontecimientos y los estados de ánimo prevalentes en cada momento. 
Cimón, más equilibrado y bien aceptado por el pueblo, toma primero 
la iniciativa mientras Temístocles, de carácter más áspero y movido 
por una peligrosa ambición, ve disminuir su prestigio, adquirido con 
la victoria de Salamina, y al final es víctima del ostracismo y obligado 
a refugiarse en Argos. 


Cuando se le expulsa también de esta ciudad, va a Magnesia, donde 


permanence hasta su muerte. Cimón, al convertirse en el amo del 
campo, persigue su política y en el 464 


corre en ayuda de Esparta. Efialtes aprovecha su ausencia junto al 
joven Pericles, que sucede a Temístocles. Pero mientras está 
preparando una reforma del  Areópago en un sentido 
extraordinariamente democrático, es asesinado por manos 
desconocidas. 


Para simplificar la situación, sucede que Cimón, al volver a la patria 
sin éxito y decidido a perseguir en la política exterior proyectos que se 
juzgan como excesivos y peligrosos, es víctima también del ostracismo 
y es obligado a dejar Atenas durante diez años. Entonces Pericles, libre 
de todo obstáculo, puede perfeccionar o poner en actuación la reforma 
preparada por Efialtes: reconfigura los poderes del Aerópago, 
arrebatándole el privilegio de controlar a los magistrados y las leyes y 
transformándolo en un tribunal especial, para delitos de 
consanguinidad, transfiere toda competencia política al Consejo de los 
Quinientos y le atribuye las funciones judiciales ordinarias a 
ciudadanos escogidos a suertes. La transferencia de poderes del 
Areópago al Consejo de los Quinientos comporta dar plena 
responsabilidad política —también en campo legislativo—, a todos los 
ciudadanos, y por tanto también a los menos pudientes, como los 
soldadores y los remeros empleados en la flota, que habían hecho y 
conformaban la fortuna de Atenas y que, justamente, reivindicaban 
iguales derechos respecto a los demás ciudadanos. 


Aunque el ejercicio de responsabilidades públicas imponía la renuncia 
temporal a la actividad laboral y a sus relativas ganancias. A esto pone 
remedio una ulterior reforma de Pericles, que introduce una modesta 
compensación para dicho ejercicio, la denominada mistoforia, 
equivalente a la jornada laboral de un zapatero. Con ello Pericles, por 
un lado, realizaba una igualdad política efectiva y, por el otro, se 
aseguraba una base política segura, por ser mayoritaria. Al mismo 
tiempo, al recrudecerse los conflictos con Esparta, estipula una alianza 
con Argos, que se había dotado de ordenaciones democráticas, y teje 
relaciones diplomáticas con otras ciudades con regímenes 
democráticos, mientras Esparta ciñe relaciones y acuerdos con las 
ciudades que tenían un regimen conservador. 


Y es en estos años (cuando la personsalidad política de Pericles y la 
estructura de las instituciones democráticas se están configurando 
pero aún no están consolidadas, y 


mientras se va perfilando, cada vez de forma más amenazadora, el 


conflicto con Esparta) que se situa la representación de la Orestíada de 
Esquilo. 


Se comprende así fácilmente por qué Esquilo, dando cuerpo a su 
propio sentir politico y queriendo exhortar a sus conciudadanos a 
apoyar a la incipiente democracia, trama el mito con la historia de un 
modo muy personal. Lo atestiguan, por ejemplo, la elección de Argos 
como reino de los Atrides (cuando la tradición los colocaba en 
Micenas), la institución del Areópago por parte de Atenas, con 
funciones limitadas a los delitos de sangre (cuando en origen 
constituía la maxima autoridad del Estado), la alianza «mítica» de 
Atenas con Argos (cuando era un retrato, dictado por la necesidad, de 
la política más reciente) y, no menos importante, la grandeza de la 
ciudad, obtenida, entre otras cosas (más allá de su historia y a pesar 
de los conflictos que aún la sacuden y de los riesgos que está 
corriendo, pero en conformidad con las expectativas del autor), 
gracias a la persuasión, a la concordia y a la medida. 


Ejercicios de reflexión 


La Orestíada y, en particular, las Euménides, se prestan a ejercicios de 
reflexión por varios motivos. Primeramente, por la intensidad y 
dramatismo de los acontecimientos que presentan y las emociones y 
pasiones que despiertan. Si quien asiste a su representación o los lee se 
deja tomar enteramente por ellos, si se deja implicar en lo que ve, si 
escucha O lee, poniendo entre paréntesis sus preocupaciones 
inmediatas (retrayéndose de éstas, como dice Arendt), entonces 
realizará una verdadera experiencia que lo pone en juego, lo pone a 
prueba, le induce a reflexionar y pensar. Y 


eso tanto o más porque la representación mítica ilustra y remite a 
problemas éticos o políticos, contemporaneos al autor y/o a quien se 
acerque a ellos de las maneras más distintas. 


Otro motivo es la multiplicidad y variedad de los temas que se 
entrecruzan, incluso con conflictos difíciles de deshacer: 


El tema ya subrayado de la defensa y promoción de las instituciones 
democráticas. 


El paso de una justicia basada en la venganza a una justicia auténtica, 
basada en la ley. 


El paso paralelo del instinto a la razón, de la violencia a la persuasión. 


El tema del miedo, que en el Agamenón es angustia por el mal que 
puede o está a 


punto de suceder, en las Coéforas y en el cuerpo de las Euménides es 
terror por la persecución y la venganza de las Erínias y finalmente, en 
la conclusión de la trilogia y de la tragedia que la cierra, muta en 
respeto y temor, necesarios para el cumplimiento del deber y el buen 
ordenamiento de la ciudad. 


La supremacía del derecho patriarcal (y de los dioses olímpicos) sobre el 
antiguo derecho matriarcal (y de las divinidades ctónicas) y por tanto, 
en perspectiva, del conflicto entre padre y madre, hombre y mujer, 
representado por la antinomia entre Atenea (que está de parte del 
padre y del hombre, porque fue generada sin el concurso materno) y 
Clitemnestra (vengadora de los derechos de la madre, ofendidos por el 
sacrificio de la hija) y retomado en la actualidad por el pensamiento 
feminista. 


La difícil relación entre responsabilidad humana e intervención divina (por 
ejemplo, del 


demonio de la estirpe, en el caso de Clitemnestra, y de Apolo, en el 
caso de Orestes). 


Esta variedad de temas, a los que se pueden añadir otros, provoca, 
inevitablemente, atención, curiosidad y ansias de búsqueda. Y sucede 
algo semejante cuando se quiere identificar al protagonista principal: 
¿es Orestes, quien da nombre a la trilogía? ¿O es Clitemnestra junto 
con las Erínias, cuya furia se cierne continuamente? ¿O Atenea, que 
domina con su autoridad y deshace todos los nudos? ¿O no se tendrá 
que pensar, más bien, en vez de en personas, en el miedo o en la 
justicia o, incluso, tal vez, en otro tema? 


No es fácil responder a esto. 


Solo una atenta reflexión puede ayudar, si no a resolver los problemas 


que surgen, al menos a captarlos en todo su espesor. Cosa que es aún 
más palpable, también en este caso, cuando se trata de saldar esta 
variedad de temas y personajes con nuestra actualidad, con las 
tensiones y contradicciones que nos provocan sufrimiento, con los 
enormes problemas éticos, sociales y políticos que están hoy sobre la 
mesa. 


Ahora bien, es precisamente en este terreno, en el de la experiencia 
que se puede hacer y la variedad de temas y personajes, en el que 
deben tomar forma nuestros ejercicios de reflexión. 


Proponemos tres ejercicios, que pueden considerarse como distintos — 
aunque complementarios— acercamientos o, preferiblemente, como 
fases sucesivas de un único procedimiento. 


Primera fase: reflexión sobre la experiencia de lo trágico, en cierta 
medida preliminar y 


preparatoria, tiene como objetivo la experimentación de lo «trágico» 
de las Euménides para tomar conciencia de sí y del propio tiempo. 


Segunda fase: comprensión del significado de los temas de la tragedia, y 
de los problemas que se dan en la tragedia. 


Tercera fase: aplicación e identificación de problemas análogos, pretende 
establecer una 


> 


relación más directa entre el «mensaje» de Esquilo y las posibilidades 
de que nos tengamos que enfrentar, hoy en día, a problemas 
semejantes a los aquí planteados. 


Hay que prestar atención al hecho de que aquí, comprensión y 
aplicación son distintas y se plantean como momentos sucesivos, 
mientras que, como hemos mostrado remitiéndonos a Gadamer, 
constituyen una única operación: se comprende aplicando y se aplica 
comprendiendo. Dicha distinción se realiza por motivos prácticos; será 
necesario, por tanto, en la investigación, ponerlas siempre en relación. 


OPERACIONES MENTALES 

Experimentar lo trágico y reflexionar sobre esta experiencia 
Comprender su significado 

Aplicarlo a sí mismo y al propio tiempo 


Presentamos las secuencias de operaciones, una para cada fase, 
ilustrando sus características y finalidades. Después daremos algunas 
indicaciones sobre las modalidades de ejecución. 


Primera fase. Reflexión sobre la experiencia de lo trágico 


El primer paso que hay que dar es el estudio del contexto histórico. 
Considerando lo que ya hemos expuesto, será necesario ocuparse del 
desarrollo de la democracia ateniense del 480/479 (al final de las 
Guerras Persas) al 458 (representación de la Orestíada). A 
continuación se podrá proceder a una lectura dialogada de las 
Euménides, precedida por la presentación general de la Orestíada y 
acompañada de las referencias necesarias. 


El registro y el hecho de compartir las reacciones y emociones que 
despierte constituirán el tercer pasaje. El cuarto y último será la toma 
de conciencia de sí mismo y del propio tiempo, en relación a los 
acontecimientos míticos que se han tomando en consideración. 


Estudio del contexto histórico 
1. 


El período que hay que considerar va desde el 480 y el 479 (desde la 
victoria de Salamina y la de Platea, que señalan la conclusión de las 
Guerras Persas) al 458 (fecha de la representación de la Orestíada). 
Porque es en ese lapso de tiempo que se va configurando la 
democracia ateniense, a quien Esquilo dedica su atención y que 
contempla con preocupación. El estudio tendrá que reconstruir los 
acontecimientos y el ethos del momento, pero al mismo tiempo estará 
atento a las analogías con los problemas de hoy en día. Será 
conveniente dedicar una especial atención a la 


reconfiguración de las funciones del Areópago, en relación al 
advenimiento de instituciones realmente democráticas. 


Lectura dialogada de las “Euménides” 


2. 


A la lectura precederá una presentación global de la Orestíada, que se 
realizará de modo que se señalen debidamente esos aspectos que sean 
indispensables para una correcta comprensión de la tragedia que 
cierra la trilogía. La lectura estará guiada por el profesor, pero tendrá 
que ser «dialogada». Con ello no se entiende «recitada» por los 
alumnos, interpretando al coro y a los protagonistas. Una 
interpretación de ese tipo, en todo caso, se podría intentar a modo de 
conclusión de todo el ejercicio. Aquí, en cambio, se leen los diálogos 
para comentarlos juntos, estableciendo un diálogo continuo entre 
profesor y alumnos. 


Se tendrá que prestar particular atención a las relaciones —que 
eventualmente se plantean solo como interrogantes y problemas— del 
relato mítico con el contexto hisórico, que se habrá estudiado con 
anterioridad. Y esto tanto en la presentación general de la Orestíada 
como en la lectura de las Euménides. En ésta emergerán ya, aunque de 
forma ocasional, las reacciones y emociones —de desconcierto y de 
curiosidad, de angustia y de miedo, de ensimismamiento y de rechazo, 
de indignación y de toma de distancia, de condena o justificación— 
destinadas a retomarse y elaborarse en la fase sucesiva. 


Registrar y compartir reacciones y emociones 
3. 


Este trabajo podría, en efecto, incorporarse al anterior. La utilidad que 
tiene gestionarlo aparte deriva del hecho que las reacciones y 
emociones, antes de emerger de forma ocasional, durante el transcurso 
de la obra y de una en una, ahora pueden retomarse y revivirse en su 
conjunto. Tendrán que ser registradas y definidas, habrá que explicar 
sus causas de un modo adecuado, comparar las que han sentido 
distintos sujetos o el mismo sujeto en momentos distintos y, cuando 
sea posible, compartirlas. 


Todo esto se presenta como un auténtico proceso reflexivo, pero dicho 
proceso está destinado a intensificarse en cuanto que, gracias al 
esfuerzo de comparación y de puesta en común, conduce, 
inevitablemente, a concentrar nuestra atención en la identidad, la 
diferencia y la complementariedad de los sujetos. Dicho de otro modo: 
«ya que yo siento de este modo y los demás sienten de otro modo, 
¿quién soy yo? ¿Quiénes son los demás? ¿Quiénes somos nosotros? 
¿Cómo nos situamos y qué camino podemos recorrer juntos?». Se 
plantean así las premisas para pasar al momento conclusivo de esta 


primera fase. 


4. 


> 
Toma de conciencia de sí mismo y del propio tiempo 


La conciencia de sí mismo, apenas esbozada en relación a las 
reacciones y emociones experimentadas, debe entonces ampliarse en 
relación a los acontecimientos míticos que las han provocado y que 
están implícitas en ellas. Hay que recuperar el sentido de esos 
acontecimientos, captados a través de la lectura dialogada y que ya se 
tomaron en consideración en relación al contexto histórico. El «¿quién 
soy yo? ¿Quiénes son los demás? ¿Quiénes somos nosotros? ¿Cómo 
nos situamos y qué camino podemos recorrer juntos?», adquiere unos 
contornos más precisos y, a la vez, más conflictivos. La referencia 
explícita al relato mítico y a los dramas que este representa nos induce 
a enfrentarnos con estos dramas y, por traspaso espontáneo, con los 
dramas de nuestro tiempo. La conciencia de sí mismo se convierte en 
conciencia de sí mismo en el propio tiempo. 


OPERACIONES MENTALES 

Estudiar el contexto histórico 

Leer el texto y discutirlo 

Registrar reacciones y emociones propias y compartirlas 


Tomar conciencia de sí mismo y del propio tiempo en relación a los 
acontecimientos míticos que se toman en consideración 


Segunda fase. Comprensión de los temas de la tragedia 


Para comprender el significado de la experiencia trágica es necesario, 
en primer lugar, identificar los distintos temas que aborda la tragedia, 
indicando los pasasjes, las acciones y los discursos sobre los que se 
basa dicha identificación. Una vez realizado esto, se intentará 
determinar cuál es el tema central y sus relaciones con los demás 
asuntos. Al final, será posible elaborar su significado, así como el tema 
global de la experiencia trágica. 


Identificación de los temas de la tragedia 


1. 


Hasta el momento hemos considerado los temas de la tragedia sin 
realizar un análisis de las circunstancias. Ahora es necesario proceder 
a dicho análisis. Será necesario, sobre todo, identificarlos confiándose 
a lo que ha emergido con la lectura dialogada y en el cruce del texto 
con el contexto histórico. Hay que tener presente que el autor trágico 
se acerca al mito a partir del presente que él vive y que por eso 
podremos asir mejor tanto los temas como los problemas si partimos 
del contexto histórico. O, sea como sea, 


relacionando uno con otro y después al revés, siguiendo un 
movimiento circular que, probablemente, será útil recorrer más de 
una vez. 


Llegados a este punto, se tendrá que explicitar mejor el fundamento de 
la elección que se ha hecho, indicando con precisión los pasajes, las 
acciones y los discursos que la sostienen. Será así posible especificar 
mejor los temas, distinguiéndolos con mayor rigor y aportar las 
debidas correcciones. 


Determinar cuál es el tema central y sus relaciones con los demás temas 
2. 


Una vez obtenido el inventario de los distintos temas, es posible 
determinar cuál es el central, con el que los demás se relacionan o 
bien por contraste o bien por concurso o por los vínculos existentes 
entre ellos. Se trata, sustancialmente, de construir una red conceptual. 


A primera vista puede parecer fácil imbricar todos los elementos en la 
defensa y la promoción de las instituciones democráticas. Pero esta es 
solo una de las hipótesis posibles. 


Cada cual escogerá la que mejor responda a sus propios sentimientos e 
intereses y que mejor se encuadre en sus propias capacidades de 
análisis. Lo importante es que la red conceptual sea lo más unitaria y 
plausible que se pueda en relación al texto de la tragedia. 


Elaboración del significado 
3. 


Si se acepta el concepto de significado como la colocación de algo en 
el contexto que le es propio, insertándolo así en un sistema de 
relaciones y funciones, del que forma parte el mismo sujeto que 
experimenta, entonces es necesario situar el tema central de la 
tragedia, con sus nervaduras (es decir, con las relaciones que mantiene 


con los demás temas), en el contexto del tiempo histórico en el que se 
escribió y en nuestro tiempo. 


Este último pasaje es particularmente importante. 


En definitiva, debemos preguntarnos lo siguiente: ¿qué relaciones 
tiene o puede tener este tema conmigo, con nosotros, con nuestro 
tiempo, con lo que somos y hacemos? 


¿Qué procesos transformativos implica o puede implicar? ¿Cuál es su 
valor educativo y político? Todo ello nos lleva a la toma de conciencia 
de nosotros mismos y de nuestro tiempo: nos conduce al meollo de la 
primera fase, al meollo de las operaciones reflexivas. Es un hecho 
decisivo, sobre el que tendremos que volver después. 


y 
OPERACIONES MENTALES 
Identificar los temas de la tragedia 


Determinar el tema central y establecer las relaciones con los demás 
temas 


Elaborar el significado de los distintos temas 
Tercera fase. Aplicación e identificación de problemas análogos 


La aplicación requiere, evidentemente, la puesta en cuestión de los 
problemas que hoy en día debemos abordar, pero se trata de identificar 
aquellos problemas que son análogos a los que la tragedia aborda, 
indicando sus semejanzas y sus diferencias. En un segundo momento 
se reconstruirán las vías sugeridas por Esquilo para enfrentarse a los 
problemas de su tiempo. Solo entonces será posible proponer 
determinadas vías que se puedan recorrer hoy en día. 


Identificación de problemas actuales, análogos a los de la tragedia 
1. 


Una vez identificados los temas fundamentales de la tragedia e 
inspirándonos en ellos, es posible aislar, a partir del conjunto de 
nuestra cotidianidad, de entre los que son semejantes, aquellos que 
son de actualidad. Esto es posible siguiendo dos vías: trayendo a la 
mente conocimientos y experiencias adquiridas o bien, como sería 
preferible, a través de una investigación sobre lo cotidiano, que 


deberá proseguir durante unos días. Al mismo tiempo, se evidenciarán 
las semejanzas y las diferencias que se hayan encontrado. Este trabajo 
puede parecer particularmente difícil, pero si se piensa en temas como 
el miedo, la violencia y la persuasión, la justicia y la defensa de las 
instituciones democráticas, se verá que no es difícil hallar hechos, 
posicionamientos y debates en marcha que remitan a éstos. 


Reconstrucción de las vías propuestas por Esquilo para abordar los 
problemas de su tiempo 2. 


Este momento de la investigación depende también de la 
identificación de los temas de la tragedia. A partir de estos nos 
preguntaremos: ¿qué promueve Esquilo para enfrentarse, por ejemplo, 
a la angustia, al terror, a la violencia y a la venganza? 


Propuesta de vías que se pueden recorrer en la actualidad para abordar 
nuestros problemas 3. 


Esta es la parte más difícil de toda la investigación. Se puede articular 
en más de un segmento, abordando distintas cuestiones: ¿es posible, 
hoy en día, seguir las vías propuestas por Esquilo? Si es así, ¿qué 
adaptaciones serán necesarias? Si no es posible, 


¿por qué? ¿Existen vías alternativas que puedan valer para la sociedad 
contemporánea? 


¿Existen actividades y expxeriencias que se puedan poner en marcha a 
nivel escolar, y que puedan prepararnos para «abordar» esas vías? 


La última pregunta es la más importante y se basa en la idea de que 
nosotros no debemos, de hecho, resolver los problemas sociales y 
políticos, sino contentarnos con plantear algunas premisas, en el plano 
didáctico, para captar y profundizar en dichos problemas y tratar de 
descubrir vías alternativas respecto a las vigentes. En otras palabras 
¿qué experiencias didácticas pueden hacer que apreciemos, por 
ejemplo, la supremacía del derecho sobre la fuerza, de la persuasión 
sobre la violencia, del respeto y del temor sobre el miedo? ¿En qué 
condiciones se podrían emprender dichas vías? 


¿Cuáles podemos intentar emprender? Aquí hay un estrecho vínculo 
con el segundo ejemplo que hemos dado, que gira en torno a la 
gestión de los conflictos. 


Sea como sea, también en ese caso, es inevitable remitirse a la primera 
fase, al meollo de las operaciones reflexivas. Si queremos, las 
preguntas que allí se plantearon (quién soy yo, quiénes somos 


nosotros, cómo nos situamos y qué camino podemos recorrer juntos) 
en cierto modo se ven enriquecidas gracias a la referencia a la 
actualidad, a nuestro tiempo, presente en la conclusión de la segunda 
fase y, por otro lado, se concentran en torno a la última pregunta: 
«¿Cómo nos situamos y qué camino podemos recorrer juntos?». 


OPERACIONES MENTALES 
Identificar los problemas de hoy, afines a los de la tragedia 


Reconstruir las propuestas de Esquilo para abordar los problemas de 
su tiempo Proponer vías que se puedan recorrer en la actualidad 


Modalidades de ejecución 


Debería quedar claro que las secuencias que presentamos e ilustramos 
son meras propuestas y que, por tanto, pueden reformularse en 
relación a las capacidades, a la preparación y a los intereses de los 
sujetos implicados, es decir, de los estudiantes. Y 


esto en la medida en que durante la lectura dialogada (que forma 
parte de la primera fase pero que también puede considerarse, junto al 
estudio del contexto histórico, como una tarea de preparación), 
emerjan interrogantes, sugerencias y cuestiones significativas. 


Inrenaruro 
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Aun así, para garantizar el carácter reflexivo del ejercicio, será 
necesario mantener los temas de las secuencias, que se dedican a la 
reflexión sobre la experiencia, la comprensión y la aplicación, 
respectivamente. 


Nosotros, en cualquier caso, permanecemos fieles a este planteamiento 
y nos limitamos a dar dos indicaciones: una sobre las modalidades para 
abordar los argumentos de las secuencias y la otra sobre las posibles 
alternativas a la hora de tomarlas en consideración. 


Cómo enfrentarse a los temas de las secuencias 


L 


Se pueden imaginar distintos modos de dirigir la investigación: 
individualmente, en grupos reducidos o con todo el grupo de sujetos 
implicados. Lo ideal es adoptar las tres modalidades, sucesivamente. 
Pero esto nos siempre es posible. Además, nos podemos preguntar si 
nos conviene más la elaboración oral o la escrita. A nosotros nos 
parece que es útil servirse de todas estas posibilidades, según sea la 
naturaleza de los argumentos y temas. A título de simple sugerencia 
proponemos una subdivisión de reagrupamientos y de tareas siguiendo 
las tablas 8.1, 8.2 y 8.3; cada una de ellas se refiere a una fase del 
trabajo de las que hemos apuntado anteriormente. 


Está bien dedicarle al contexto histórico un momento de estudio 
individual. En este caso la tarea no es ni oral ni escrita, aunque puede 
ser útil tomar algunos apuntes. En grupos reducidos se plantearán las 
distintas opiniones y se abordará una pequeña síntesis, distinguiendo 
lo que se comparte y lo que no. En el espacio intergrupal la discusión 
y el debate de las conclusiones de cada uno de los grupos dará lugar a 
un texto que será útil en las operaciones sucesivas. La lectura 
dialogada de las Euménides se realizará, obviamente, solo en el espacio 
intergrupal. En las dos operaciones sucesivas, se redactará , se 
retomará y se resumirá, en el espacio intergrupal y de forma oral, 
tanto el trabajo individual como el de los grupos reducidos. 


TABLA 8.1 


Primera fase. Reflexión sobre la experiencia de lo trágico 


Juro 
hunevaual a - Inrencauro 
REDUCIDOS 


ORAL | ESTO ORAL ESTO ORAL EXITO 


+ 4 4 


huorvoruas Inrimcauro 


ORAL UMCIITO ORAL TUTO ORAL FUCITO 
4 + 4 4 4 


Idennticación de problema 
, 4 4 
TUAW 


Vla jendas por Esquilo 


Via ye se puedan recorre 


a actualdad 


E 
| 
|. 


TABLA 8.2 


Segunda fase. Comprensión de los temas de la tragedia 


En la segunda y en la tercera fase las modalidades son idénticas: 
trabajo individual de los grupos reducidos de forma escrita, con el 
objeto de recoger materiales útiles para la discusión. La restitución en 
el espacio integrupal será oral. 


TABLA 8.3 


Tercera fase. Aplicación e identificación de problemas análogos 


Posibles alternativas (Casos) 
2. 


Al lector que haya considerado las tres fases con cierta atención no se 
le escapará que deberían seguirse en el orden que hemos indicado. Se 
refiren, de hecho, a un solo ejercicio, distribuido en tres fases 
sucesivas. La restricción temporal de la que se disponga u otras 
dificultades podrían, por otro lado, imponer una reconfiguración de la 
tarea y aconsejar la selección de una o dos fases. Las secuencias de los 
argumentos se conciben de modo que permitan dicha selección. La 
única condición es que el trabajo preparatorio (y por tanto la primera 
fase, que lo contiene) se lleven a cabo con el debido rigor, de modo 
que todos tengan presentes los temas que la tragedia aborda. 


Presentamos así (Fig. 8.1) las posibilidades o casos que se ofrecen, 
indicándolos con A, B,C,DyE: 


Las tres fases, en el orden establecido. Reflexión, comprensión y 
aplicación 


A) 
Una sola fase, con un único grupo: reflexión. 


B) 


A) Hellexión — comprensión — aplicación 
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C) 


Una sola fase, con tres grupos y una puesta en común: reflexión, 
reflexión y reflexión + intergrupo. 


D) 


Dos fases distintas y separadas: reflexión y comprensión, reflexión y 
aplicación. 


E) 
Dos fases distintas y simultáneas, que confluyen en la puesta en 


común (integrupal): reflexión y comprensión, reflexión y aplicación + 
intergrupo. 


Fig. 8.1. 


Brindemos algunos apuntes aclaratorios. Nótese, primeramente, el 
retorno de la reflexión sobre la experiencia, presente en todos los 
casos, a excepción, obviamente, del segundo y del tercer caso, que se 
limitan a esta única fase. Este retorno se debe a la necesidad de 
mantener el carácter reflexivo del ejercicio y, de todos modos, lo 
requiere el natural desarrollo de la misma, como se habrá visto en la 
ilustración de cada una de las fases. 


En todos los casos se requiere que sea un solo grupo el que lleve a 
cabo el trabajo. En los casos A y B, toda la clase (o, en todo caso, el 
conjunto de todos los alumnos que se quiera implicar) constituirá un 
único grupo. En el caso C los alumnos se dividirán en 


tres grupos y en los demás casos en dos grupos. El caso C supone una 
excepción parcial que prevé un momento de puesta en común en el 
espacio integrupal y el caso E 


requiere que una parte del trabajo se realice por parte de dos grupos 
distintos, pero que se recoja después en el espacio intergrupal, con el 
doble objeto de realizar una síntesis y de remitirse juntos a la 
reflexión sobre la experiencia. 


El segundo y el tercer caso (B y C) se aplican solo a la primera fase y 
no a las otras dos. Esto se explica porque la primera fase, al estar 
orientada de forma más explícita y directa a la reflexión, es 
indispensable y en cierta medida autosuficiente, mientras que las otras 
no pueden darse sin ella. 


Y en el caso de la tercera fase vicevera, porque implica la referencia a 
los temas que la tragedia toca. Por tanto, puede darse sin la segunda 
fase, dedicada al análisis de dichos temas, dado que ya en la primera 
fase —aunque en términos menos formalizados— ya está presente esa 
referencia. 


Sea como sea el modo de proceder, se obtiene siempre un trabajo 
reflexivo que tiene distintos polos: la experiencia mítica, la historia 
griega en los tiempos de Esquilo, los problemas de nuestro tiempo y 
nosotros mismos. La relación con sí mismo y el otro de sí mismo es 
variada y rica en sugerencias y enseñanzas. 


Pero se puede lograr aún más: si hay tiempo y se desea profundizar 
más en el trabajo reflexivo es posible concluir con un intento de 


representación teatral realizado en clase. 


No será necesario representar toda la tragedia, sino que bastará con 
alguna escena que se considere particularmente interesante y 
estimulante. Cada alumno se pondrá manos a la obra según sus 
propias preferencias y capacidades. Son muchas las tareas y todos 
pueden participar: como actores, como componentes del coro, como 
constructores de un mínimo aparato escénico o como encargados, si se 
quiere, de la preparación del vestuario. 


Se plantea un problema específico en el caso de la dirección: aunque 
se pueda atribuir al profesor, éste necesitará ayudantes. Por la 
naturaleza del planteamiento general es de esperar que todos los 
alumnos sean corresponsables de la dirección, pero en vista a una 
realización práctica y con objeto de definir un itinerario se puede 
pensar también en la figura de dos o tres ayudantes del director. 


Una posibilidad que hay que valorar es la de una actualización, 
medida pero elocuente, de la tragedia. Se puede obtener de muchas 
maneras: con una traducción ad hoc, libre pero fiel, que, obviamente, 
preparará el profesor, con murales que se puedan colgar en las 
paredes y que representen temas de actualidad que sean afines a los 
de la tragedia o con un debate que concluya la representación. 


Este último instrumento puede parecer más atractivo si se invita al 
espectáculo a alumnos de otras clases y, ¿por qué no? a otros 
profesores, proponiéndoles, al final, que valoren la experiencia que se 
ha realizado, la actualización del texto que se ha llevado a cabo y 
otras posibles; así como las perspectivas abiertas por el ejercicio. 


En cuanto al tema de la actualización conviene recordar que en 
Siracusa, en ocasión de la representación de la Orestíada que 
mencionábamos al principio, se colocaron, en el camino que lleva al 
teatro, una larga serie de velas encendidas que señalaban las sillas 
ocupadas por personas que se habían negado a pagar el pizzo 4. 
Además, durante todas las puestas en escena, una autoridad presente 
en la sala leía una declaración sobre la sacralidad del derecho. 


Las partes que hay que recitar, los movimientos que hay que realizar, 
la acción que hay que llevar a cabo, la atmosfera que hay que crear, el 
balance de conclusión..., todo ello contribuirá a reformular la 
tragedia, sus temas, sus conexiones con la realidad histórica, con los 
problemas de hoy, con la subjetividad personal. Y será una 
experiencia que permanecerá, de forma indeleble, impresa en la 
conciencia de todos y que será recordada en los años sucesivos. 


1 En el original se refiere a la escuela secundaria de primer grado, 
preferiblemente el último año, que se corresponde con el Bachillerato 
en el sistema educativo español [N. Trad.]. 


2 Citamos a partir de la traducción de Pasolini, que es fiel al texto 
griego y a la vez lo traslada a un lenguaje corriente, adecuado a las 
exigencias teatrales contemporáneas. También fue la traducción que se 
adoptó en la representación de la Orestíada en Siracusa, de la que se 
ha hablado en páginas anteriores. 


3 Se ha decidido traducir directamente del texto de Pasolini en vez de 
citar a partir de la traducción al castellano de la obra de Esquilo por 
parte de un especialista porque lo que interesa aquí no es tanto el 
texto original como la recreación personal del intelectual, poeta, 
escritor y cineasta italiano [N. trad.]. 


4 El «pizzo», en la jerga de la mafia, es un tipo de extorsión practicada 
por la Cosa Nostra, que consiste en la recogida de un tanto por ciento 
de las ganancias de actividades comerciales y empresariales, a cambio 
de una supuesta «protección» [N. trad.]. 
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PRIMERA PARTE 


Modelos 
teóricos 


PRIMER CAPÍTULO 
Qué significa comparar: 
Un viaje entre lenguas, palabras e historias 


No, no la esperanza, sino la desesperación. Porque el que venga, en el 
mundo mejor, pasará por la experiencia de una vida inesperada [...] 
los hombres del futuro son los 


«hombres del sueño». 


Ahora mi esperanza carece de sonrisa, de la solidaridad incluso de la 
que goza el delincuente. Porque no es esa esperanza sueño de la razón, 
sino razón a secas, hermana de la piedad. 


(PIER PAOLO PASOLINI, 1! sogno della ragione, en Poesie in forma di 
rosa, 1964; ed. cast., «El sueño de la razón» [pp. 160-161] en Poesía en 
forma de rosa, Madrid: Visor, 2002; trad. 


Juan Antonio Méndez) 


«Comparar» es un término no muy difundido en lengua italiana, en el 
habla cotidiana, y a menudo (quizás) se sustituye por otro (a primera 
vista) más simple: 


«paragonar». Tratemos por tanto, de investigar, con vistas a una 
primera aproximación, en torno al verbo «comparar» dejándonos guiar 
por la etimología y la semántica. 


Del mundo latino al House of Lords, pasando por un magistrado 
etrusco 


Las obras de todos los estudiosos que hemos consultado concuerdan en 
sostener que 


«comparar» es fruto de la unión entre los dos términos latinos: cum y 
parare, y de ahí comparar. 


El término cum/com se utiliza mucho en las palabras compuestas y 
significa «junto con», «unido a», «en compañía de». El cum latino se 
corresponde con el griego ouv ( sun) y al sánscrito skom. Se trata de 
una preposición/prefijo que deriva de la raíz indoeuropea 


* sekw-, la misma de la que se origina el verbo latino sequor y el griego 
¿xmoual (hépomai); ambos significan »seguir», «ir detrás de». Luv y cum 
designan por tanto acompañamiento, unión y conexión. La idea que 


implica es la de estar en relación entre, al menos, dos sujetos/ 
elementos. Por tanto un movimiento, una interacción, un viaje. 


Surfing about «comparo» 


Además, es de gran interés el otro término latino: paro, (-as, -avi, - 
atum y - are). En latín hay dos verbos paro. El primero, el más 
difundido y utilizado, significa «preparar», 


«aparejar», «montar», «aprestarse», «disponerse a», «procurarse», 
«adquirir» y 


«comprar». El verbo, directamente, hace referencia a pario, (-is, peperi, 
partum, pariturus, parere) que significa «parir», «llevar a la luz», 
«generar», «producir», sea en un sentido real, la acción de parir una 
criatura, sea en sentido figurado. Pero este no es el verbo que, 
compuesto con cum, da vida, el «comparar» que nos interesa aquí. 


El paro de nuestro «comparo» deriva, de hecho, de par, (-is), término 
del que se pueden hallar los siguientes significados: 


Como adjetivo: «par», «igual», en relación a unas determinadas 
cualidades o a) 


propiedades como la medida, el número, el valor ( ludere par impar, 
«jugar a pares y a impares»; par quod in omnes aequabile est, «es par 
aquello que en todos es igual» 


[Cic., De inv. 2. 22. 681. 


Como sustantivo: tanto masculino como femenino: «el par», «el igual», 
«el b) 


similar», en referencia al compañero o a la compañera y, en particular, 
al compañero del mismo rango, como también al compañero de 
trabajo. 


c) 


Como adjetivo: con el significado de «par a», «no inferior a», «capaz 
de», «que se enfrenta a», «que resiste a», «que tiene la fuerza para», 
etc. 


Par además se utiliza para designar a un objeto o una realidad que es, 
en sí misma, una «pareja», un «doble» ( paribus equis, i. e. duobus, 
Romani utebantur in proelio, «los romanos se servían, en combate, de 


una pareja de caballos») 1. 


Par (+is), además, es un término muy utilizado en distintos 
compuestos: par-itas, -itatis: «paridad» (y en francés parité). 


im-par: «impares», «desigual», «dispares», «distinto», «que no se puede 
comparar 


con otros», «inferior» ( ludere par impar, «jugar a pares e impares»). 


dis-par: «desigual», «diferente», «disímil», «distinto», «desemejante». 


disparo (-as, -avi, -atum, -are): «separar», «distinguir», «diversificar». 


com-par, -aris: «igual», «par», «compañero», «socio», «colega». En este 
caso, el prefijo com- insiste en la reciprocidad: el sustantivo compar se 
utiliza especialmente con el significado de «compañero/compañera 
para la vida». 


comparatio, (comparationis): que en latín traduce el griego OU/yKpLoL€ 
(súncrisis), 


«comparación», «parangón», «confrontar». 


La etimología de par es, pues, incierta; no se conoce un término 
indoeuropeo que se pueda traducir como «igual». El famoso 
diccionario de Alfred Ernout y Antoine Meillet (1994) considera que 
existe una familia pario, paro, pars cuyo sentido remoto no está claro, 
aunque parece que se remitiría a una palabra umbra, quizás etrusca. 


El verbo «comparar» que deriva de ésta, lleva por tanto consigo dos 
grupos de significados. 


En sentido propio tiene el significado de: emparejar, poner en una 
relación igual o 1. 


justa, igualar, asociar, unir, juntar. El célebre Latin dictionary de 
Charlton T. Lewis y Charles Short (1897) traduce el verbo como to 
connect in pairs, to pair, to match, to unite, to join aliquid cum aliqua re, 
to count one object fully equal to another. Mientras que los demás 
diccionarios señalan, de entre los significados posibles, también el de 
contraponer con algo, poner frente a algo, medir algo con otra cosa 
(en el sentido de buscar la confluencia con alguien/o con algo). 


En sentido metafórico tiene el significado de: igualar las funciones entre 
sí, acordar, 2. 


juzgar a la par, asimilar, acordar el mismo valor, considerar como 
igual. Pero también contraponer, parangonar, confrontar, establecer 
una confrontación, ponderar, medir, considerar comparativamente, 
calcular para cotejar (pero sin separar, que es el concepto que se 
concreta en disparo). De nuevo, el Latin dictionary de Lewis y Short 
(1879) sugiere también otros dos significados: el primero tiene que ver 
con la operación mental de reflexionar, considerar, juzgar, probar, 
mostrar ( to reflect, to consider, to judge); el segundo con el proceso 
mediante el cual se llega a un acuerdo para dividirse bienes o 
impuestos ( to agree together in respect to the division of duties, «ponerse 
de acuerdo sobre la división de bienes o impuestos», actividad que 
realizaban, por ejemplo, los cónsules respecto a sus propias 
provincias). 


En sentido figurado, por tanto, asistimos a una lenta traslación de 
«comparar» a 


«parangonar», «poner frente» y «contraponer». 


Además, el latín comparatio, (comparationis), significa, precisamente, 
«posición o situación comparativa de una cosa respecto a otra», 
«relación», «analogía» 


( comparatio se utiliza, por ejemplo, para traducir el griego úvaAoyía 
( analogia), además del ya citado oUykplolc  (súncrisis), 
«comparación», «parangón», 


«confrontación». 


Algunos estudiosos además señalan la cercanía etimológica del latín 
par (-is), con el griego rapá ( para), «al lado», «enfrente», «frente a»; 
trápos ( paros), «de enfrente»; répav (pera, péran), «más allá», o más 
propiamente «quien está enfrente, al lado». El 


fabuloso rrapá griego (adverbio y sufijo) tiene, de hecho, como primer 


significado 


«junto a», «cerca», «al lado» y, solo después, lentamente, a un segundo 
nivel, traslada también la idea de parangón («en comparación a»). 


Es interesante por último señalar que -como sugiere Devoto (1968)- el 
par (-is) del latín es, probablemente, de origen etrusco, donde par 
(chis) remitiría a una de las figuras de la magistratura etrusca. Una 
persona que pone en relación, establece un parangón, pero también 
valora, juzga, sopesa, escoge y decide. 


No hay que olvidar tampoco que en el mundo feudal los pares eran las 
personas que pertenecían a una misma condición social. Son muy 
conocidos, por ejemplo, los siguientes dos grupos de pares, uno de los 
cuales conserva su importancia en la actualidad: 


«Los Pares de Francia»: un grupo de grandes feudatarios, vasallos 
directos de la 1. 


corona francesa, que tenían el privilegio de poder ser juzgados 
exclusivamente por la Corte de los pares, o bien por parte de quien 
tenía su misma condición, Los pares de Francia fueron, inicialmente, 
doce: seis religiosos y seis laicos. 


«La Cámara de los Pares» ( House of Lords): Una de las dos asambleas 
2. 


parlamentarias inglesas, exactamente donde se sientan los Lords 
(contrapuesta a la Cámara baja, House of Commons). Durante un 
tiempo, la sede de la Cámara de los pares era de derecho hereditario, 
mientras que hoy, solo 92 de 737 escaños son hereditarios. 


En definitiva, tratemos de recorrer el camino inverso, o bien de tratar 
de entender qué se oculta tras el verbo griego que en latín se traduce 
como comparo, y como el sustantivo correspondiente: comparatio (- 
onis). El Lexicon graeco-latinum de Friedrich E. Leopold, de 1874, sitúa 
junto al término ouykpivo ( suncríno) como traducciones oO 
equivalentes latinos: commisceo, comparo, confero y contendo, todos con 
una clara etimología. 


Nos ayuda el más que clásico Thesaurus de Henricus Stephanus, de 
15722, en el que el verbo ouykpivo presenta los siguientes 
significados: 


«Contraigo» 


«Pleiteo en un juicio con alguien» 


«Comparo y litigo» 


Euykpivow deriva de la unión de ovv ( sun) + kplvo ( críno). Luv se 
corresponde, como hemos visto arriba, con el cum del latín y con el 
skom sánscrito. Epívw, en cambio, remite a los siguientes campos de 
significado: 


«Separo», «dirimo los litigios», «juzgo las causas» 


«Escojo», «prefiero» 


«Decido», «explico», «interpreto» 


De la raíz de kpivw deriva después el sustantivo kplotc ( crísis), 
«rotura», 


«separación», «crisis» (también de salud). 


Como se puede notar, el estudio etimológico nos lega un bagaje de 
conocimientos extremadamente rico, variado y poliédrico. Un bagaje 
que nos será particularmente útil en nuestro viaje. 


Poner a la par, confrontar, parangonar 


¿Pero, qué sucede cuando el com-par latino se convierte en castellano 
en «comparar»? 


Nos puede ser de ayuda, en este viaje, el Grande dizionario della lingua 
italiana (Battaglia, 196433, que señala el progresivo distanciamiento 
del concepto de «poner a la par» para acercarse a la lógica del 
«parangonar», del «hacer una comparación» de la relación que se 
establece entre dos o más objetos para medirse entre sí. Resulta 
interesante, por ejemplo, señalar que de entre los significados de la 


comparación el diccionario recuerda el que hace referencia a la figura 
retórica mediante la que, para representar con mayor eficacia un 
objeto, se establece una relación entre ése y otro objeto que posee los 
mismos requisitos en un grado mayor o menor ( más dulce, menos 
dulce), mientras que se espera de la figura denominada de 
«semejanza» la tarea de enunciar una relación de igualdad. 


El juego entre diferencias y semejanzas retorna en el significado que la 
VOZ 


«comparación» asume en el ámbito genérico de la psicología: 
«Comparación entre ideas como ámbito fundamental del conocimiento 
en tanto que el pensar se ve, esencialmente, como el acto de 
distinguir, esto es, advertir semejanzas y diferencias» (Battaglia, 
1964). 


El uso de los comparativos (adjetivos y adverbios) lo hace aún más 
explícito en la gramática. Los conceptos expresados por los adjetivos 
calificativos y por muchos adverbios pueden, de hecho, utilizar 
distintas gradaciones para expresar mejor la intensidad expresiva. 
Desde el punto de vista lógico, las gradaciones son, en realidad, 
infinitas, pero la gramática ha codificado tres grupos distintos: 


1. Grado positivo 


: cualidad expresada sin indicación de cantidad o intensidad. 


2. Grado comparativo 


: comparación con otro término o con otras cualidad poseída por el 
sujeto. 


3. Grado superlativo 


gradación intensiva expresada en su grado máximo, en sentido 
absoluto o relativo. 


En el grado comparativo el adjetivo sirve, por tanto, para expresar una 
comparación entre dos términos, en relación a una cualidad que 
ambos poseen o en relación a distintas cualidades que posea uno solo 


de los términos. Los elementos que se comparan se denominan primer 
y s egundo término de la comparación. 


La gramática indica tres tipos de comparativo: 


1. Comparativo de superioridad: 


el primer término de la comparación posee la cualidad indicada por el 
adjetivo en una medida superior respecto al segundo término de la 
comparación (por ejemplo: «Yo soy más alto que Anna»). 


2. Comparativo de inferioridad: 


el primer término de la comparación posee la cualidad indicada por el 
adjetivo en una medida inferior respecto al término de la comparación 
(por ejemplo: «Yo soy menos alto que Luca»). 


3. Comparativo de igualdad: 


la cualidad expresada por el adjetivo está presente en igual medida en 
ambos términos de la comparación (por ejemplo: «Yo soy tan alto 
como Tiziano). 


En resumen, de este primer recorrido en busca del significado de la 
operación mental que denominamos «comparación» extraemos la idea 
de que, originariamente, el término remitía a una operación compleja 
que tenía, sobre todo, el objetivo de igualar, plantear la relación 
adecuada, emparejar y poner a la par; y que en un segundo momento, 
desapareció esa acepción para hacer referencia al parangonar, a poner 
en 


relación aquello que en origen se pensó que era par y que después, 
lentamente, declina hacia un juicio de mayor, menor o de igual valor 
de un término respecto a otro. 


Es interesante, además, para cerrar así este aspecto de nuestro análisis, 
la etimología de algunos verbos del español que se utilizan a menudo 
como sinónimos de comparar: 


«Confrontar»: del latín cum + frons, «poner frente a frente». 


«Parangonar»: del griego rapá + dGxóvn [Vvak*, acutus] da origen al 
nombre latino 


cos, que en la traducción castellana significa «amoladera», «pedazo de 
piedra» O 


«pedazo de plomo», «pómez». El verbo rapakovúw ( parakonáo, 
«paragonar») significa, propiamente, «fregar contra la amoladera» e 
indica la acción de fregar un pedazo de oro contra una piedra 
puntiaguda para demostrar su calidad, para comprobar que se trate de 
verdad de oro. De aquí el concepto de piedra de toque, de tertium 
comparationis, de metro de medida, que en la comparación permite 
decidir quién es mejor/peor, alto/bajo, alegre/triste, etc. (pero 
también bueno/ 


malo, verdadero/falso, civilizado/incivilizado, capaz/incapaz). 


¿Pero quién decidirá cuál es la medida de comparación que se 
empleará? ¿Y si ésta será neutral o por el contrario relativa? ¿Y qué 
es, verdaderamente comparable? ¿Y qué resultados nos permiten salir 
victoriosos en la comparación? 


Cuestiones, conceptos e instrumentos sobre los que indagaremos a lo 
largo de este libro, pero que en seguida podemos tratar de ejemplificar 
realizando un salto hasta nuestra actualidad inmediata. 


El lado oscuro de la comparación: un ejemplo 


No debe parecer extraño (ni un salto lógico excesivo) que el recorrido 
que hemos realizado hasta aquí se pueda resumir en el iluminador 
análisis, por ejemplo, del 


«Procedimiento de evaluación comparativa para la cobertura de n. 1 
plaza de investigador universitario (o profesor asociado u ordinario) 
en la Universidad de...». Se trata del procedimiento mediante el que (a 
menos que cambie la ley4) las universidades italianas contratan a los 
profesores, aunque se trata del mismo procedimiento que se emplea 
también en otros muchos sectores de la administración pública 
italiana, e incluso en otros países, para confiar encargos, asesorías, 
escoger entre distintos proyectos, etc. 


En particular, aun así, a nosotros aquí lo que nos interesa es entender 


cómo se da lo que denominamos «comparación». Imaginemos la 
siguiente situación: una universidad decide que es hora de contratar a 
un investigador en la disciplina X (porque, 


precisamente, esas disciplina es a menudo objeto de significativos 
«enfrentamientos» 


dentro de la universidad, de las facultades y de los departamentos, 
aunque aquí este aspecto no nos interesa). El rector redacta el decreto 
(que se publicará en el «Boletín Oficial»), se nombra la comisión (que 
no nos interesa aquí cómo sucede, aunque se discute mucho sobre 
esto) y los candidatos presentan su solicitud de participación en el 
procedimiento e ilustran sus propios títulos, sus publicaciones, etc. 
Llegados a este punto la comisión inicia el procedimiento 
comparativo. El texto que sigue a continuación es el ya citado artículo 
4 del D. P. R: 117/2000 que indica cómo se debe efectuar la 
evaluación comparativa, que debe concluirse con la proclamación de 
quien ocupará la plaza: 


Art. 4. Funciones de las comisiones evaluadoras 


Las comisiones evaluadoras predeterminan los criterios y los 
procedimientos de la 1. 


evaluación comparativa de los candidatos [...] 


Para evaluar las publicaciones científicas y el currículum global del 
candidato la 2. 


comisión tiene en consideración los siguientes criterios: 
a) 


Originalidad e innovación de la producción científica y rigor 
metodológico. 


Aportación individual del candidato, analíticamente determinado en 
los b) 


trabajos de colaboración. 


Congruencia de la actividad del candidato con las disciplinas que han 


c) 


reaparecido en el sector científico-disciplinar para el que se presenta 
el procedimiento o bien con temáticas interdisciplinares en que esté 


implicado. 


Relevancia científica de la editorial de las publicaciones y su difusión 
dentro d) 


de la comunidad científica. 


Continuidad temporal de la producción científica, también en relación 
a la e) 


evolución de los conocimientos en el sector específico científico-dis- 
ciplinar. 


Para los fines para los que la comisión, en el art. 2 también menciona, 
cuando sea 3. 


posible, se cumplan los parámetros reconocidos en el ámbito científico 
internacional. 


4. 


Constituyen, en todo caso, títulos que se evaluarán de forma específica en 
las evaluaciones comparativas: 


a) 
La actividad didáctica desarrollada también en el extranjero. 
b) 


Los servicios prestados en los entes de investigación, italianos y 
extranjeros. 


La actividad de investigación, que se haya desarrollado, en centros 
públicos y c) 


privados, italianos y extranjeros. 
El título de doctorado y el disfrute de becas de estudio orientadas a d) 
actividades de investigación. 


El servicio prestado en los periodos de estancia en los entes a los que 
hace e) 


referencia el artículo 3, párrafo 2, del decreto legislativo n. 297, 27 
julio 1999. 


La actividad en campo clínico, y, en referencia a las ciencias motoras, 


en f) 


campo técnico-preparatorio, relativos a los sectores científico- 
disciplina-rios en el que se hayan requerido esas competencias 
específicas. 


La organización, dirección y coordinación de grupos de investigación. 


8) 


La coordinación de iniciativas en el campo didáctico y científico 
desarrollados h) 


en ámbito nacional e internacional. 


La tipología del trabajo científico y didáctico eventualmente indicada 
en la 5. 


oposición no constituye un elemento decisivo de evaluación del 
candidato. 


6. 


Las universidades, con sus propios reglamentos, emanados del sentido 
del artículo 1, párrafo 2, de la Ley 210, 3 julio 1998, pueden adoptar 
disposiciones modificadoras e integradoras de los criterios a los que se 
hace referencia en el párrafo 2. 


7. Al término de las evaluaciones de las publicaciones científicas y de los 
títulos, el procedimiento contempla el desarrollo, según lo previsto por la 
oposición, de las siguientes pruebas: 


Dos pruebas escritas, una de las cuales se puede sustituir por una 
prueba a) 


práctica, y una prueba oral para la cobertura de plazas de 
investigador. 


Una prueba didáctica y la discusión en torno a las publicaciones 
científicas b) 


presentadas para la cobertura de las plazas de profesor asociado. 


Para los sectores científico-disciplinarios concernientes a lenguas 


extranjeras la 8. 


oposición puede prever que las pruebas relativas se den en la lengua 
extranjera objeto de la evaluación comparativa. 


9. 


En los procedimientos concernientes a las plazas de profesor ordinario 
los 


candidatos que no revistan la calificación de profesor asociado 
sostienen, según lo previsto por la oposición, una prueba didáctica, 
que concurre a la evaluación global. 


10. La prueba oral, la prueba didáctica y la discusión sobre las 
publicaciones científicas son públicas 


(a) 


12. Los actos están constituidos por las pruebas orales de cada 
reunión; los juicios individuales y colegiados expresados sobre cada 
candidato son parte integrante y necesaria, así como la relación 
sintética del trabajo desarrollado por estos. 


13. Al término del trabajo de la comisión, previa evaluación 
comparativa, con la deliberación adoptada por la mayoría de los 
componentes, se indica al vencedor de las evaluaciones comparativas 
para investigadores e identifica, inequívocamente y nominalmente a 
no más de dos candidatos idóneos en las evaluaciones comparativas a 
profesor asociado y para profesor ordinario, salvo cuanto lo previsto 
por el artículo 5, párrafo 2, de la Ley n. 210, 3 julio 1998. 


Las cursivas en el texto anterior son nuestras, y permiten resumir 
esquemáticamente la cuestión como sigue: 


La universidad X decide contratar a un investigador, el rector redacta 
y publica la 


convocatoria y se constituye una comisión (estos aspectos, todos 
altamente problemáticos en la realidad italiana concreta, como ya se 
ha señalado, no se incluyen en el objeto de investigación del presente 
ejemplo). 


Algunos candidatos presentan títulos, obras y se someten a examen. 


La comisión, de forma preventiva, define los criterios de evaluación (y 
en ese 


sentido, la norma indica una serie de elementos que es obligatorio 
tener en cuenta). 


La comisión evalúa comparativamente los títulos y obras de los 
candidatos. 


Los candidatos son sometidos a las pruebas escritas y/u orales. 


La comisión evalúa las pruebas de forma comparativa. 


La comisión decide, comparativamente, quién es el vencedor. 


Todo se verbaliza con la máxima precisión en textos públicos que 
cualquiera puede leer descargándolos de Internet (insertando 
«evaluación comparativa Universidad de» 


en un motor de búsqueda). 


Comparación > 
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El modelo de comparación que está resumido en la figura 1.1 prevé 
los siguientes elementos: 


Una serie de objetos que hay que «comparar» entre sí (o también una 
pluralidad 


de categorías de objetos). 


Una serie de criterios en base a los cuales comparar los objetos, o un 
instrumento 


de precisión, llamado precisamente «comparador» que, como escribe 
Tullio De Mauro (1999), «se emplea para controlar la planicie de una 
superficie y para medir longitudes respecto a un modelo dado». 


Uno o más de un sujeto encargado de la tarea de efectuar la operación 
de comparación (uno o más de un evaluador). 


Un resultado del proceso, o bien el resultado final de la comparación, 
que define quién es mejor o peor (más dulce, más salado, más pícaro, 
más alto, más bajo, más gordo, más alegre, etc.) entre dos o más 
«objetos» de la comparación. Nótese que en este proceso no se define 
nunca un vencedor en términos absolutos, por ejemplo, lo más dulce, 
sino solo y siempre en términos relativos, por ejemplo, el bizcocho 
más dulce de entre los examinados, que no significa que por ahí no 
podamos encontrar otros más dulces, sino que esos no se han 
presentado y por tanto no han sido sometidos al «procedimiento 
comparativo». 


Fig. 1.1. Modelo de comparación. 


Comparar es más que clasificar. «Yo aquel infinito silencio a esta voz 
voy comparando» 


Para concluir este primer capítulo en torno al significado de la 
operación mental de comparar nos parece, en resumen, que la 
operación no cumple la tarea de producir algo nuevo, inédito, sino 
solamente la de ofrecer una gradación, una clasificación, partiendo 


de los criterios o de los modelos de comparación con los que se cuenta 


(o/y que se han escogido) por parte de quien realiza la comparación. 


Después, de dónde provienen estos criterios, cómo se construyen y de 
dónde provenga su pretensión de validez/verdad será el objeto de una 
reflexión posterior. Así como será objeto de nuestra indagación el 
grado de participación de los objetos comparados en el proceso de 
comparación: ¿son mudos?, ¿son inermes e inertes? ¿dicen algo? 


En definitiva, también se analizará la neutralidad o la no neutralidad 
de los evaluadores. Aun así, queda pendiente, a este nivel, una 
pregunta sin respuesta: ¿pero será solamente esto? ¿De verdad la 
comparación ofrece tan solo «clasificaciones», sin que se genere nada 
nuevo a partir de su acción? Quedan algunas dudas en suspenso. 


Cuando leo al poeta Leopardi, El Infinito, encuentro allí un «voy 
comparando» que no se reduce a ofrecer una clasificación, a efectuar 
parangones entre cosas conocidas, sino más bien actúa abriendo con 
fuerza, casi como un claro en el cielo, el camino hacia lo inesperado: 
«Y me acuerdo de lo eterno». 


Algo así como decir, quizás, que comparar es una operación mental 
que no se reduce a poner orden, a clasificar, a construir taxonomías, 
sino que preside también la generación de lo inesperado. De lo nuevo. 
Una operación capaz de abrir un claro en lo obvio, conduciendo a los 
seres humanos por senderos inexplorados, por tierras desconocidas. 


Siempre caro me fue este yermo monte y ese obstáculo, que de esta parte 
del último horizonte la vista excluye. 


Mas sentado y mirando interminables espacios tras él, y sobrehumanos 
silencios, y profundísima quietud. 


Mi mente imagina; tanto que por poco mi corazón se asusta. Y como el 
viento oigo susurrar entre las plantas, yo aquel infinito silencio a esta voz. 


Voy comparando: y me acuerdo de lo eterno, y las muertas estaciones, la 
presente viva, y su sonido. Así en esta inmensidad mi pensamiento se 
hunde: Y el naufragio me es dulce en este mar. 


(GIACOMO LEOPARDI, «El Infinito», en en Idilios, 1826; trad. Hernán 
Isnardi)5 


Este concepto de pareja indisoluble está inserto en el número «dual», 
presente en muchas lenguas indoeuropeas y, en particular, en el 
griego, junto al singular y el plural. Hallamos ciertas huellas también 
en el latín, por ejemplo en el numeral duo, «dos», y el adjetivo ambo, 
«ambos», que presentan la desinencia - o, que no encaja en las 
desinencias de plural y que remitiría, justamente, al dual. 


Citamos de la edición italiana Estienne H. (2008), Thesaurus Graecae 
linguae, Nápoles: La scuola di Pitagora [la 2 


traducción es mía; N. Trad.]. 


Mantenemos en esta edición la referencia al diccionario italiano 
porque en castellano se dan idénticos 3 


fenómenos y rasgos [N. Trad.]. 


La lectura del artículo 4 del D. P. R. del 23 de marzo del 2000, n. 117 
( Reglamento que atañe a las modificaciones del 4 


reglamento n. 390, 19 de octubre 1998, concerniente a las modalidades de 
cumplimiento de los procedimientos para el reclutamiento de los profesores 
universitarios y de los investigadores, siguiendo la norma del art. 1 de la 
ley n. 210, 3 de julio 1998), permite, de forma muy instructiva, entrar 
también en el lado «oscuro» de la comparación. Como es sabido, de 
hecho, hace años que en Italia se asiste a violentas polémicas sobre las 
modalidades de selección de los profesores y de los investigadores 
universitarios y esto a causa de evidentes casos de nepotismo o de 
falta de respeto al criterio fundamental del mérito. 


Consúltese en http: //www.lamaquinadeltiempo.com/algode/ 
poemade.htm [N. Trad.]. 
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SEGUNDO CAPÍTULO 

Y el comparar se convirtió en ciencia 

¡Explórate a ti mismo! 

Adentro tú mismo encontrarás el «Continente Inexplorado» 
Ningún colono tuvo ese propósito. 


(EMILY DICKINSON, Tutte le poesie, 1997 [poema 832]; trad. cast. de 
Elisa Salzmann y Susana Mayorga) 


La actividad de «comparar» o bien de «parangonar» dos o más 
«entidades» entre ellas está en la base de los métodos más importantes 
de la investigación científica. La comparación es, de hecho, un método 
común a muchas disciplinas científicas y es un procedimiento 
fundamental de las ciencias naturales. 


En este apartado de nuestra investigación, al no ser posible recorrer 
íntegramente todo el debate epistemológico sobre el sentido, las 
posibilidades, potencialidades y  —modalidades de uso de la 
comparación como método, trataremos de subrayar algunos de los 
nudos cruciales de dicho debate, prestando una particular atención 
para identificar, si es posible, las características clave de la operación 
mental de la»comparación». 


Algunos tipos de comparación 


«Comparación equivale a establecer relaciones, poner frente a frente y 
en relación recíproca más de un objeto con el fin de captar semejanzas 
y diferencias» (Cipolla, 1995, p. 452). Se trata de una forma de 
actividad científica que mira a establecer aserciones, aunque también 
nexos entre aserciones, analizando diferencias y concordancias que 
distintos objetos presentan en relación a los estados de una misma 
propiedad (Marradi, 2007). La comparación puede, por tanto, ser de 
distintos tipos (véase la tabla 2.1). 


TABLA 2.1 


Tipologías de la comparación 


Sincrónica 


Se realiza entre los estados de una específica propiedad de más de un 
sujeto en el mismo instante (por ejemplo, la mayor o menor altura de 
los alumnos de una clase) Diacrónica 


Se realiza entre los estados de una propiedad específica de un solo 
sujeto en momentos distintos (por ejemplo, la altura de un sujeto 
desde su nacimiento hasta llegar a la edad adulta) 


Cualitativa 


Se recurre a la comparación cualitativa cuando: 


El número de casos que se examina es muy bajo 


Se privilegia un análisis en profundidad de las diferencias, tratando de 
captar los matices y las peculiaridades de cada caso 


La comparación cualitativa, aunque privilegie la argumentación 
teórica respecto a la elaboración cuantitativa de los datos, no está en 
contraposición con esta última 


Cuantitativa Utiliza las encuestas cuantitativas de los factores que la 
indagación toma en consideración. Hace uso de la estadística 
descriptiva (distribuciones de frecuencias, indicios de tendencia 
central o de dispersión, asimetría, etc.), que brinda indicios sintéticos 
para comparar, y de la inductiva (control de la existencia y de la 
fuerza de una relación, control de la fidelidad de una distribución 
respecto a un determinado modelo teórico, control de la 
homogeneidad de dos modelos), que a través del cálculo de 
probabilidades permite analizar diferencias significativas entre los 
parámetros que se someten a examen La revolución científica 


Alfred Rupert Hall, en 1954, edita el libro titulado The Scientific 
Revolution, que identifica la «revolución científica» con el lapso de 
tiempo que va desde la publicación de Las revoluciones de los cuerpos 
celestes (1543), de Nicolás Copérnico hasta la edición de Los principios 
matemáticos de la filosofía natural (1687), de Isaac Newton. 


Es en este periodo, de hecho, que cambian radicalmente tanto la 
concepción de la naturaleza como la de la ciencia y sus métodos. 


Galileo Galilei (1564-1642), una de las figuras cruciales de este pasaje, 
sostiene que: La naturaleza está constituida por un orden objetivo, 
matemáticamente a) 


estructurado y como tal, la ciencia lo puede reconstruir racionalmente. 
Esta debe ser estudiada directamente, a través de la observación, de 
modo que se puedan reconstruir sus «conexiones causales». 


b) 


La ciencia se basa en un saber de tipo experimental-matemático. 
Galileo introduce así el concepto de medición: lo que se observa debe 
traducirse en términos matemáticos porque el libro de la naturaleza 
está escrito en un lenguaje matemático y el científico debe descifrar 
dicho lenguaje para conocer la realidad. 


Las «conexiones causales» devienen, así, leyes uniformes de desarrollo 
y la matemática se transforma en método universal, aplicable en todos 
los campos del conocimiento científico. 


c) 


La ciencia es intersubjetiva: es fruto de la puesta en común de la 
investigación y del trabajo de todos los investigadores para comprobar 
(o mejor, como dirá después Karl Popper, para falsear) las teorías y las 
leyes propuestas. 


d) 


La ciencia tiene el objetivo de ser un progresivo conocimiento del 
mundo y dominio sobre el mismo por parte del hombre. 


De entre las distintas consecuencias de este nuevo modo de pensar que 
empieza a imponerse a la llegada del Humanismo y el Renacimiento, 
podemos identificar algunas que revisten un interés especial para 
nuestra investigación: 


La ciencia se plantea como modelo de un saber riguroso y de valor 
universal. 


a) 


La atención específica viene planteada sobre el método, con el 
objetivo de b) 


comprobar la posibilidad de usar el «método científico» en todos los 


campos del saber (ética, política, metafísica, etc.). 
c) 


La atención que se presta al método comporta la necesidad de hallar 
los fundamentos (lo que justifica la pretensión de validez y de 
universalidad), conduciendo así a nuevas teorías del conocimiento y a 
nuevas perspectivas antropológicas y metafísicas. Como escribió 
Descartes en la Quarta Regula ad directionem ingenii (1628-1929, p. 
244): 


Entiendo por método reglas ciertas y fáciles que cualquiera podrá 
respetar de una forma exacta, no asumir nunca lo falso como 
verdadero y, sin cansar a la mente con esfuerzos inútiles, pero 
aumentando el grado de saber, lleven a la verdadera comprensión de 
todas las cosas de las que será capaz. 


Con la misma amplitud de pensamiento, Francis Bacon señala, con el 
aforismo 122 


del Novum Organum (1620, p. 333): «Nuestro método de investigación 
pone casi a la par todos los ingenios, porque deja poco espacio para 
las capacidades intelectuales, ligándolas a reglas muy sólidas mediante 
demostraciones». 


Galileo Galilei y Francis Bacon 


La postura de Bacon (1561-1626) se contrapone a la postura de 
Galileo. El nudo decisivo, como veremos, es el distinto valor atribuido 
por cada estudioso a la inducción y a la deducción, además del que se 
asigna al proceso de matematización de la realidad. 


La tabla 2.2 aclara, sobre todo, el significado de los términos deducción 
e inducción (Livi, 2008). 


TABLA 2.2 
Deducción e inducción 
Deducción — 


Del latín deductus, participio pasado del verbo de-ducere, indica el 
proceso de «extraer», 


«recoger» 


Procedimiento por el cual, partiendo de principios generales o 
universales, se recogen necesariamente, algunas conclusiones 


El ejemplo clásico de deducción es el silogismo aristotélico que 
procede de una afirmación universal (premisa mayor) para alcanzar, a 
través de la premisa menor, una conclusión 


En sentido estricto, la experiencia no tiene un papel, ya que la 
deducción se basa en el intelecto Inducción — 


Del latín inductus, participio pasado del verbo in-ducere, «llevar más 
allá». Remite, justamente, al razonamiento que, mediante la 
enumeración de los datos de experiencia, considera posible extraer 
leyes que lleven más allá el conocimiento 


Procedimiento por el cual, partiendo de afirmaciones particulares, se 
llega a afirmaciones universales 


Aun basándose en la experiencia, la inducción puede, como máximo, 
conducir a una generalización, ya que no es posible analizar todos los 
casos, sino solo algunos 


Regla fundamental del conocimiento para los empiristas. La 
epistemología del siglo XX de Karl 


Popper reducirá la inducción a mera conjetura o hipótesis provisional 
Galileo utiliza ambos métodos a la vez. Para él, de hecho, la ciencia 
está compuesta por dos momentos distintos: 


Momento de observación e inductivo del saber: «las experiencias 
sensatas». 


a) 


Momento hipotético deductivo del saber: «las demostraciones 
necesarias». 


b) 


Lo que Galileo rechaza, y con él todos los exponentes de la revolución 
científica, es el finalismo y el esencialismo que habían caracterizado a 
los pensadores de las épocas precedentes. Al mismo tiempo, su 
metodología tiene como presupuesto el valor de las matemáticas como 
lenguaje universal de una naturaleza que se considera como uniforme 
y cuantitativa. 


Bacon se aleja notablemente de Galileo, precisamente en referencia a 
la dimensión puramente matematizable de los fenómenos. Pero, de 
todos modos, se le considera como el profeta de la tecnología por 
haber sostenido, expresamente, que la tarea de la razón es la de 
interpretar la naturaleza para dominarla: saber es poder y la ciencia 
está al servicio del hombre más que al servicio de la investigación 
pura. El poder sirve para adquirir una «numerosa prole de invenciones 
y los instrumentos adecuados para domar y mitigar —al menos en 
parte— las necesidades y las miserias de los hombres» (Bacon, 1620, 
p. 333). 


En 1620 Bacon —que es un hombre político y cortesano 
importantísimo, y que al cabo de un año será condenado por 
corrupción— publica el texto Novum Organum, que ya desde el título 
señala la voluntad de contraponerse a la lógica aristotélica; y es que el 
filósofo inglés la considera útil tan solo para las discusiones verbales, 
y no así para mejorar la condición humana. 


En particular, son dos los puntos que nos interesan: 


La teoría de los prejuicios de la mente. 


Las fases del método inductivo. 


Para entrar en posesión de una ciencia nueva y eficaz es necesario 
cambiar también el paradigma lógico de referencia, rechazando los 
prejuicios que contaminan las fuentes de la ciencia verdadera y que 
para Bacon se corresponden con verdaderos «ídolos»: Los ídolos de la 
tribu: prejuicios ligados a los distintos grupos humanos y a la 


presunción humana que tiende a suponer que en la naturaleza hay una 


armonía 


mucho mayor respecto a la existente. La fuente principal de estos 
prejuicios es la insuficiencia de los sentidos, a los que escapan las 
fuerzas ocultas de la naturaleza. 


Los ídolos de la caverna: prejuicios presentes en la conciencia del 
individuo, que 


derivan de la educación, de las costumbres, de los casos fortuitos en 
que cada uno se encuentra. Cada persona tiene sus propensiones, pero 
es necesario liberarse de las mismas y de la interioridad ( specus) en 
las que estallan, distorsionando la luz de la naturaleza. 


Los ídolos del mercado: prejuicios ligados a la dimensión lingúística, 
fruto de las convenciones humanas y de las relaciones entre las 
personas, que son de dos tipos: los nombres de cosas que no existen 
(por ejemplo, «fortuna») y los nombres de cosas que existen pero que 
son confusos o están mal determinados (por ejemplo, «ligero», 
«pesado, «denso»). 


Los ídolos del teatro: prejuicios ligados a las diferentes filosofías del 
pasado. 


Es necesario liberarse, sostiene Bacon, de la reverencia en relación a 
los filósofos antiguos y del principio de autoridad que se les ha 
atribuido durante demasiados siglos. 


Sobre el tema del prejuicio tendremos ocasión de volver porque, como 
sostiene Hans-Georg Gadamer en Verdad y método (1983), la idea de 
poderse liberar de los prejuicios es, en sí misma, un prejuicio (es más, 
el peor de los prejuicios) que nos aleja de la verdad. 


A la destrucción de los ídolos debe seguirle, según Bacon (1629, p. 
95), la conciencia de la triple tipología de científicos/filósofos que se 
enfrentan con la naturaleza a través de métodos diversos: 


Quienes trataron las ciencias fueron o empíricos o dogmáticos. Los 
empíricos, como las hormigas, acumulan y consumen. Los 
racionalistas, como las arañas, extraen de sí mismos su tela. El camino 


medio es el de las abejas, que extraen la materia prima de las flores 
del jardín y de los campos, y la transforman y la digieren en virtud de 
su propia capacidad. No es distinto al trabajo de la verdadera filosofía, 
que no se debe servir solamente o principalmente de las fuerzas de la 
mente; la materia prima que esta extrae de la historia natural y de los 
experimentos mecánicos no debe conservarse intacta en la memoria, 
sino que debe ser transformada y elaborada por el intelecto. 


Un método, el de Bacon, que pretende negar a la vez tanto el 
racionalismo (las 


«arañas» dogmáticas»), como el absolutismo del empirismo (las 
«hormigas» que acumulan y consumen sin nunca producir ni una 
brizna de elaboración); un método 


que se basa en la inducción científica, en la racional interpretación y 
selección de los datos, y que prevé las fases que señalamos a 
continuación. 


Recogida y descripción de los datos de la experiencia y de la 
naturaleza 


1. 


Análisis y catalogación de los particulares aspectos de un hecho 
(«instancias», en 2. 


la terminología de Bacon). Con este objetivo se utilizan tres tablas 
distintas: 


Tablas de la presencia: en estas se recogen los casos en los que un 
fenómeno se presenta de modo igual, aunque en circunstancias 
distintas (por ejemplo, el calor que se manifiesta tanto en los rayos del 
sol como en las llamas). 


Tablas de la ausencia: en éstas se recogen los casos en los que un 
mismo 


fenómeno no se presenta aunque se verifique en casos similares y en 
aquellos 


señalados con anterioridad (por ejemplo, los «rayos» de la luz lunar no 


calientan). 


Tablas comparativas o de grados: recogen los grados en los que un 
fenómeno se 


presenta en sus grados decrecientes. 


Primera hipótesis: a partir de los resultados de las tablas, por 
exclusión, se 3. 


formula una primera hipótesis que guía el recorrido de la 
investigación mediante una serie de experimentos sucesivos que Bacon 
llama «instancias prerrogativas». 


Se trata, en definitiva, de una serie de «experimentos sin 
matemáticas». 


En definitiva, se llega a la instancia crucial ( experimentum crucis), al 
cruce fundamental (Bacon hace referencia precisamente a la señal que 
indica la bifurcación de un camino), que demuestra su conexión 
necesaria con uno de los fenómenos y su disociación respecto a los 
demás, permitiendo así reconocer la verdadera causa del fenómeno 
que se investiga. 


De Bacon a John Stuart Mill 


Según muchos estudiosos (véase, por ejemplo, Gangemi, 1997), la 
lógica de la comparación está también en la base, de una forma más o 
menos evidente, de cualquier forma de análisis científico. Se trata de 
una comparación que, en este caso, hace referencia explícita a los 
famosos cánones de John Stuart Mill (1806-1973), quien dedicó buena 
parte de sus estudios sobre el método al análisis de la relación entre 
deducción e inducción. Se establece, entre los dos —como hemos visto 
— una cierta relación: se puede estar convencido de que hay ideas 
innatas o principios absolutos de los que deducirlo todo, o bien, como 
hace Mill, se puede seguir la tesis empírica, según la cual, 


en el momento del nacimiento, nuestra mente es una tabula rasa que 
será rellenada de experiencias. 


El problema es que si no hay ideas innatas la cuestión se complica, y 
no poco. Para Aristóteles —en realidad el más grande empirista de la 
Antigúedad—, la deducción (o el pasaje de lo universal al particular) 
es la forma más pura de razonamiento. Aun así, para poderse valer de 


él, son necesarios unos principios generales a partir de los cuales 
poder deducir. Los principios generales se pueden extraer realizando, 
de forma preventiva, una inducción (es decir, éstos deberían extraerse 
pasando de lo particular a lo universal). En síntesis, se parte de lo 
particular para conquistar lo universal y después, con este último, se 
pasa a construir los silogismos. Pero de este modo no se han dado 
muchos pasos adelante. 


El empirista Mill no puede aceptar que del análisis de pocos casos se 
pueda llegar a una afirmación general que sea universalmente válida, 
precisamente porque para el estudioso no existe nada fuera de los 
casos singulares. ¿Y cómo se sale de este impasse? 


Sosteniendo que en la concepción nominalista no existen realidades 
universales, sino solo cosas que desarrollan, en sustancia, las mismas 
funciones que los universales. Mill utiliza, por tanto y precisamente, el 
principio de la uniformidad de las leyes de la naturaleza que, a 
primera vista, parece recaer bajo el mismo problema que ese universal 
que un buen empirista no puede aceptar. Por eso, de hecho, el filósofo 
inglés responde que no se debe hablar de universal, sino de principio, 
cosa que implica que la naturaleza no se comporta por azar, sino con 
regularidad («Es una ley que en la naturaleza existen leyes», afirma 
Mill). Por ejemplo, todos los hombres del pasado, además de tener 
cabeza, piernas y ojos, están muertos y dado que la naturaleza se 
comporta según una cierta regularidad, se puede sostener que también 
los hombres, dotados piernas, ojos y cabeza, serán mortales. 


En resumen, Mill cae en el clásico círculo vicioso según el cual la 
inducción se basa en la experiencia (para Hume era la costumbre), que 
por definición no puede ser nunca una enumeración completa (o bien 
una experiencia de todos los casos posibles, una experiencia 
universal). Mill objeta que se trata de una inducción que podemos 
considerarla de todos modos como una enumeración completa. 
Siguiendo la misma lógica, es un error sostener el principio de la 
uniformidad de las leyes de la naturaleza basándolo en un número 
limitado (aunque fuera grande) de experiencias, ya que, aún siendo 
vasto, dicho número no agotaría todas las experiencias posibles. Se 
trata, como máximo, no de una universalización sino de una 
generalización. 


Aun así, siguiendo a Mill, en el plano práctico (que es al que se 
adhiere dicho autor), se puede aceptar la idea (en la que se basa el 
saber humano) según la cual es lícito realizar generalizaciones 
partiendo de casos particulares para después extraer 


conclusiones. Una afirmación que podría presagiar grandes problemas, 
no solo cognoscitivos sino también prácticos (sociales, políticos, 
éticos, etc.), si se asume a la ligera. 


En lo que atañe al método con el que indagar la realidad, Mill retoma 
las tres tablas baconianas, a las que añade una cuarta que prescribe el 
uso de un instrumento eficaz para identificar la causa de un 
fenómeno. 


Los cánones de causalidad de John Stuart Mill 


La obra Principios de lógica inductiva y deductiva se publicó por primera 
vez en 1843, pero sufrió numerosas revisiones, hasta llegar a la octava 
edición de 1872. En el capítulo ocho del libro tercero, titulado «Los 
cuatro métodos de la investigación experimental», se enuncian cinco 
cánones de causalidad. 


Tratemos de ejemplificar, utilizando un escrito de Roberto Trinchero 
(2004-2005), la utilización de los cánones de Mill en una 
investigación en la que el estudioso pretende supervisar hipótesis que 
implican relaciones de mayoría, minoría e igualdad. 


Al querer analizar, por ejemplo, el motivo que hace que el 
rendimiento escolar en matemáticas de los alumnos que han 
participado en un curso experimental sea medianamente más alto 
respecto al rendimiento de los alumnos que han seguido un curso 
ordinario se hará uso de la comparación. El investigador dividirá el 
conjunto de datos recogidos en dos grupos (los datos relativos a los 
alumnos que han participado en el programa ordinario) y comparará 
los parámetros calculados sobre la variable que es objeto de estudio 
(el rendimiento matemático) en ambos grupos. La lógica de la 
comparación que se sobreentiende aquí hace referencia, de forma 
explícita, a los cánones de Mill (resumidos en la tabla 2.3), que 
definen la lógica de la inducción científica. 


Cuando se aplican los cánones de Mill respecto a la concordancia y la 
diferencia para señalar regularidades empíricas se habla de «cuasi 
experimentos». Un cuasi experimento reproduce, conceptualmente, 
una situación experimental, con la diferencia que en el cuasi 
experimento el investigador no aplica el estímulo experimental, sino 
que va a buscar más casos en los que las propiedades que examina 
difieran por su naturaleza y por efecto de la historia anterior y señala 
concordancias y diferencias (véase, de nuevo, Trinchero, 2004-2005). 


De las ciencias físico-naturales a las ciencias humanas 


La comparación y el método comparativo no se utilizan solo en las 
ciencias naturales y físicas, sino que, a partir del positivismo y del 
nacimiento de las ciencias sociales, se convierten en elementos 
cruciales de las nuevas ciencias humanas. 


El bueno y viejo de Comte 


August Comte (1789-1857) es uno de los filósofos más maltratado por 
la historia y por los filósofos mismos. Y aun así, guste o no, su 
filosofía, el positivismo, constituye aún hoy en día una de las 
orientaciones culturales predominantes en la opinión pública (aunque 
nadie lo admita ni lo confiese). Y, por tanto, debemos partir de él para 
desarrollar nuestro razonamiento. 


TABLA 2.3 

Los cánones de John Stuart Mill 
CANON 

DEFINICIÓN DE STUART MILL 


EJEMPLO 


Si dos o más casos del fenómeno sobre el que se indaga tienen una 
sola Si un grupo de alumnos obtiene buenos resultados en 
matemáticas, hay 


circunstancia en común, esa única circunstancia en la que todos 
que hacer un listado de todas las posibles propiedades que pueden 
1. 

concuerdan será la causa (o el efecto) de ese determinado fenómeno 


influir en el rendimiento en matemáticas;las propiedades que tengan 
el 


Canon 
de 


la 


mismo valor en los distintos alumnos pueden ser la causa o el efecto 
de 


concordancia 


ese buen rendimiento en matemáticas 


Si un caso en el que el fenómeno sobre el que se indaga se manifiesta 
y un 


Si algunos alumnos obtienen buenos resultados en matemáticas y otros 


caso en el que no se manifiesta comparten todas las circunstancias 
excepto 


no, hay que hacer un listado de todas las posibles propiedades que 
2. 


una, esa única que está presente en la precedente, la circunstancia en 
la pueden influir en el rendimiento en matemáticas y observar en qué 


Canon de la diferencia que difieren los dos casos, será el efecto (o la 
causa, O una parte alumnos difieren dichas propiedades; esas 
propiedades pueden ser la indispensable de la causa) del fenómeno 


causas o el efecto de las diferencias de rendimiento en matemáticas 


Si dos o más casos en los cuales el fenómeno se manifiesta tienen Si 
los alumnos que tienen un buen rendimiento en matemáticas tienen 


solamente una circunstancia en común, mientras que dos o más de los 
como única circunstancia en común el elevado número de horas de 


de 


casos en los que no se manifiesta no tienen nada en común a parte de 
la estudio y aquellos que tienen un bajo rendimiento, aun siendo muy 


Canon conjunto de ausencia de esa circunstancia, la única 
circunstancia en la que los dos diferentes, tienen en común ese bajo 
número de horas de estudio, el 


concordancia 


y grupos difieren será el efecto (o la causa o una parte indispensable 
de la número de horas de estudio es, al menos, una de las causas del 
nivel de 


diferencia (Canon de misma) del fenómeno 
rendimiento en matemáticas 


los residuos) 


Cualquier fenómeno que varíe de algún modo cada vez que otro 


Si el rendimiento en matemáticas crece al aumentar una propiedad de 
fenómeno varía de ese mismo modo, será una causa o un efecto de ese 
los alumnos y disminuye al disminuir dicha propiedad, el rendimiento 


4. 


fenómeno o bien estará vinculado con este a través de alguna relación 
de 


en matemáticas puede ser causa o efecto de dicha propiedad 
Canon 

de 

las causalidad 

variaciones 

concomitantes 


Comte conjuga la idea del progreso (recogida de Saint-Simon) y una 
nueva concepción de la historia expresada por la «ley de los tres 
estadios». Según Comte todas las sociedades, la historia, las ciencias, 
pero también todo individuo, pasan a través de tres estadios: el 
teológico, el metafísico y el científico/positivo. Lo que distingue los 
tres estadios es el tipo de explicación (conocimiento, gnoseológica) 
dominante. En el estadio teológico, la explicación de los fenómenos 
hará referencia al mito, a la religión, a lo sobrenatural; en el segundo 
estadio a entidades abstractas, en el tercer estadio, finalmente, a la 
ciencia que investiga las relaciones, esto es, las leyes que conectan 


entre sí los fenómenos. 


Obviamente, los tres estadios pueden compararse entre sí y, es más, 
como sucederá con el evolucionismo lineal, la idea de que toda 
sociedad y la mente recorren a lo largo de su historia los mismos 
senderos, permite a quien ya ha llegado a la cima enseñar a los demás 
cómo hacerlo para ascender más rápidamente. 


La sociología, ciencia que estudia la sociedad, que nace precisamente 
con Comte y que él denomina como «física social», se articula en dos 
momentos: la estática social (el estudio de las condiciones del orden 
social en un determinado momento) y la dinámica social (el estudio 
del progreso de la sociedad). Según Comte, la sociedad ha pasado a 
través de tres estadios: 


1. Estadio teológico: 


en el que el poder está en manos de los sacerdotes y los militares. 


2. Estadio metafísico: 


en el que el poder está en manos de los juristas. 


3. Estadio positivo: 
en el que el poder es ejercido por los científicos. 


Cabe decir a modo de inciso —aunque tendremos ocasión de volver 
sobre ello— que durante años, toda la teoría y la práctica de la 
cooperación internacional y del desarrollo y del subdesarrollo han 
hecho referencia a la lógica de Comte, a sus estadios y a sus fases. 
Según la cual, obviamente, en el estadio 3 situaríamos a Comte mismo 
o, por lo menos, a sus amigos intelectuales, políticos y especuladores 
industriales del mundo evolucionado; esto es, de nuestro mundo. 


En esta acumulación intelectual y social nace también otra nueva 
ciencia que, precisamente, pivotará en torno a la comparación: la 
antropología. 


La antropología y el problema del otro 


La antropología (el discurso sobre el hombre, el estudio del hombre) 
ha sido desde siempre una parte de la reflexión filosófica. Desde 
mitades del siglo XIX, en el clima del positivismo que caracteriza al 
nacimiento de las ciencias humanas, la antropología —a la que se 
añade el término «cultural»— empieza a asumir los rasgos específicos 
de ciencia social que estudia el universo de los sistemas simbólicos e 
institucionales que caracterizan el comportamiento de los grupos 
sociales. 


En el centro de la reflexión de la antropología cultural está el estudio 
de las diferencias entre sociedades y culturas y por tanto, haciendo 
una extrema síntesis, ésta se asigna a sí misma la tarea de «pensar al 
otro». A decir verdad, desde los tiempos más antiguos —piénsese, por 
ejemplo, en Heródoto (484-425 a. C.), considerado por muchos como 
el padre de la etnografía—, viajeros, filósofos y estudiosos han 
utilizado el parangón con el otro como parámetro comparativo para 
definirse a sí mismos, a la propia cultura y a la propia sociedad. 


También muchos filósofos griegos y romanos se plantearon el 
problema de la alteridad y de la diferencia existente entre pueblos y 
culturas, pero también entre los mismos hombres. El debate sobre la 
esclavitud, sobre los bárbaros y sobre los distintos usos y costumbres 
de los pueblos se entreteje, por un lado, con el nudo de la convivencia 
civilizada dentro de la misma ciudad y, por el otro, con el problema 
de la diversidad cultural y con el debate en torno a la posibilidad o no 
de acoger usos y concepciones que a primera vista pueden parecer 
inaceptables. 


El extranjero, el otro y la comparación con el otro se convierten así en 
una suerte de papel tornasolado, un espejo, un doble, sobre y con el 
que toda cultura se mide. En el curso del siglo XVIII, Montesquieu 
(1689-1755), Voltaire (1694-1778) y Jean-Baptiste Le Rond 
d'Alembert (1717-1783) se enfrentan al tema de la diversidad cultural 
de los 


pueblos que explican, al menos en parte, como el efecto de la acción 
desarrollada por las costumbres sobre el patrimonio natural que, en 
origen, es igual en todos los hombres. Se difunde así, tanto en Francia 
como en Inglaterra, un particular interés por las sociedades primitivas 
hasta alimentar el mito del «buen salvaje» que en Rosseau va 
acompañado de una fuerte crítica al etnocentrismo que caracteriza a 
la sociedad y a la cultura europeas. 


El nacimiento de la antropología como ciencia positiva 


Pero a mitad del siglo XIX, las respuestas que da la filosofía ya no se 
consideran satisfactorias. Después de unos tres siglos de enormes 
progresos en el campo de las ciencias naturales, empieza a surgir la 
pregunta de si incluso las respuestas a las cuestiones en torno a la 
condición humana no sean el fruto de una metodología de 
investigación rigurosa y objetiva, reproducible, y por tanto el 
resultado de investigaciones científicas. 


El clima cultural, aun así, conduce a la inferiorización de lo «exótico». 


Las distintas ramas de la antropología física, como la antropometría, 
tratan de constituir una gramática de los «caracteres somáticos» de los 
grupos racionales: en el 1867 la Societé d'Anthropologie da el 
pistoletazo de salida a un laboratorio de craneometría que utiliza la 
medición y la comparación del cráneo. Las civilizaciones 
extraeuropeas, en esta percepción lineal de la evolución sociocultural, 
se consideran, evidentemente, retardadas, pero susceptibles de ser 
civilizadas y por tanto colonizadas. 


Así, el cerco se cierra. El método comparativo brinda, al mismo 
tiempo, una demostración perfecta de las emergentes teorías en torno 
a la jerarquía de las razas y una ilustración (y justificación) igualmente 
perfecta de la misión civilizatoria en curso en la época y en los países 
que poco a poco iban siendo colonizados por las potencias europeas. 


La antropología ¿sierva del colonialismo? 


Es el colonialismo el que obliga a las potencias europeas a preguntarse 
sobre las culturas y los modos de vida de las poblaciones que van 
subyugando. El rol de los antropólogos ingleses, a menudo al servicio 
directo de la administración colonial, es precisamente el de estudiar 
los distintos pueblos y las diversas culturas para optimizar la 
penetración política y económica. El colonialismo utiliza, por tanto, la 
antropología cultural enmascarando los intereses económicos y de 
potencia con el velo de la misión civilizadora de Occidente. Una 
misión que a menudo va a la par con la acción 


evangelizadora, según reza el célebre eslogan: «Civilizar para 
evangelizar, evangelizar para civilizar». 


De entre los mayores exponentes del evolucionismo unilineal debe 
recordarse al jurista americano Lewis Henry Morgan (1818-1881) y al 
escocés James George Frazer (1854-1941). El primero publica, en 
1887, el libro La sociedad antigua, en el que esquematiza la evolución 
del hombre siguiendo tres fases (salvaje, bárbara y civilizada); sus 


estudios son fruto de una aguzada comparación a la que se someten 
sistemas de terminología de parentesco provenientes de todas las 
partes del mundo. 


James George Frazer es, en cambio, el autor de la famosísima obra La 
rama dorada, publicada en quince volúmenes entre 1890 y 1915 
(Frazer, 1992); una obra inmensa, fruto de una riquísima indagación 
etnológica sobre los usos y las creencias de más de trescientas 
sociedades. Buscando las probabilidades de asociación entre distintas 
costumbres, Frazer brinda por primera vez una base estadística a la 
comparación antropológica. También según Frazer, la historia de la 
humanidad pasa a través de tres estadios sucesivos de pensamiento: 
magia, religión y ciencia. 


Hacia el relativismo cultural 


Las teorías evolucionistas no tardaron mucho en ser sometidas a 
críticas radicales por parte de Franz Boas (1858-1942) y por parte de 
las escuelas difusionistas tanto europea como americana. Boas, padre 
de la teoría definida como «particularismo histórico», evidencia Los 
límites del método comparativo de la antropología, tal y como titula su 
obra de 1896. No es correcto, según él, considerar que los rasgos 
culturales similares en pueblos alejados entre sí estén ligados a las 
mismas causas y puedan ser atribuidos a la unidad psíquica del género 
humano que se desarrolla a lo largo de una sola línea evolutiva. Y 


viceversa, todo hecho, uso o costumbre cultural, debe insertarse en la 
cultura específica del grupo en el que se sitúa con el fin de identificar 
las causas históricas y los procesos psicológicos que lo han generado. 


Boas se convierte así en promotor del relativismo cultural, que resulta 
ser una de las contribuciones más importantes de la antropología al 
debate científico del siglo XX. Por lo demás, la comparación se 
abandona también debido a la exigencia de investigaciones cuyos 
objetivos no sean las leyes generales del desarrollo de la cultura 
humana, sino las especificidades de cada cultura. 


El interés por la comparación renace después sobre todo en el ámbito 
estructuralista. 


Buena parte de las investigaciones estructuralistas de Claude Lévi- 
Strauss (1908-2009) pueden, de hecho, interpretarse como una 
investigación de los fundamentos de la validez de la comparación. 
Lévi-Strauss se concentra sobre todo en los aspectos 


formales y considera la cultura como la representación visible de una 


estructura abstracta de la mente humana. Para el estudiosos francés, la 
estructura es un esquema conceptual, universal y formal, que existe a 
nivel inconsciente y que se manifiesta a través de las estructuras 
visibles de la cultura. 


Como un lingiiista, que trata de descubrir las leyes que regulan el 
funcionamiento de una lengua prescindiendo de la consciencia que 
tienen de ella los hablantes, del mismo modo el antropólogo estudia 
los fenómenos culturales (por ejemplo, el sistema de parentesco y las 
reglas que rigen los vínculos matrimoniales) investigando las leyes 
universales que gobiernan los fenómenos. 


Desde Lévi-Strauss la comparación volvió a ser, aunque de un modo 
más crítico, uno de los métodos indispensables de la antropología. Y 
eso ha llevado también a una declinación más precisa de los tipos de 
comparación. 


Oscar Lewis, por ejemplo, elabora una clasificación articulada de las 
distintas entidades sociales sometidas a comparación, del contenido de 
la comparación, de los objetivos para los que se utiliza, de los métodos 
empleados para obtener datos, y de los tipos de investigación 
(comparaciones estadísticas, tipológicas, descriptivas, etc.). 


Ronald P. Rohner (1977) propone, en cambio, cinco planteamientos o 
metodologías de tipo comparativo: 


Estudios de casos particulares. 

1, 

Estudios que utilizan el método de las variaciones concomitantes. 
2. 

Estudios relativos a la distribución regional de los rasgos culturales. 
3. 


Estudios que se refieren a culturas escogidas al azar en todo el mundo, 
como 4. 


muestras para comprobar determinadas hipótesis. 
5. 


Estudios con planteamientos universalistas. 


Aun así queda claro que, sea cual sea el punto de vista desde el que se 
contemple el tema de la comparación en la antropología, el 
acercamiento a un objetivo comparativo de datos provenientes de 
lugares y culturas distantes entre sí plantea gravísimos problemas 
epistemológicos, en tanto que esta operación a menudo es más un 
reflejo del pensamiento del investigador que no de una realidad 
objetiva. 


Como diría el fundador de los Cultural Studies, Stuart Hall (2006), el 
conocimiento es siempre situado. 


Como un cangrejo: un paso atrás para dar un paso adelante 


En 1982 el filósofo y semiólogo búlgaro-francés Tzvetan Todorov 
publica un libro fundamental titulado La conquista de América. El 
problema del otro (Todorov, 1984). El relato de Todorov tiene el objeto 
de exponer los resultados de su indagación en torno a la «conquista de 
América», que se narra escogiendo la historia ejemplar de cuatro 
personajes de los que se narran hechos y determinados 
acontecimientos a la búsqueda de una «moral» de la historia. 


El libro, como se resume en la tabla 2.4, está dividido en cuatro 
partes: descubrir, conquistar, amar y conocer, y a cada parte le 
corresponde un personaje de la «conquista» y una modalidad de 
relación/comparación con la alteridad. 


A partir de las diversas «historias» podemos también comprender 
cómo el conocimiento del otro es siempre un proceso 
multidimensional que se juega, al menos, sobre tres ejes: 


El juicio de valor ( plano axiológico): el otro me gusta o no me gusta, es 
mi igual o 1. 


inferior a mi. 


La acción de acercamiento o de alejamiento en relación al otro ( plano 
praxeológico): 2. 


yo abrazo los valores del otro y me identifico con él o bien asimilo al 
otro a mí mismo. 


de 


El conocimiento o el no conocimiento de la identidad del otro ( plano 
epistemológico): conozco o ignoro la identidad del otro. 


En realidad, a las historias recogidas y reelaboradas por Todorov, y a 
partir de las cuales es posible extraer algunas tipologías y resultados 
de la comparación, Theo Sundermeier (1999) añade un quinto tipo de 
encuentro, aunque sea fallido. Se trata del intento de «adaptación sin 
pérdida de la propia identidad» realizado por dos misioneros jesuitas 
del siglo XVI en Japón y en China: San Francisco Saveriol y Matteo 
Ricci. Su modalidad de acción hoy la teología de la misión la definiría 
como de 


«inculturación»2. Un intento que entonces queda en suspenso y 
después se prohibe, cosa que confirma la hipótesis de que Europa 
pueda ver en el otro tan solo a sí misma, como en un espejo, o que en 
él quiera ampliar su propia cultura (véase también Tosolini, 2009). 


TABLA 2.4 

Tipologías de relación/comparación elaboradas por Todorov 
(1984) 

TIPOLOGÍA 

PERSONAJE 

ESPECIFICIDAD 

Descubrir 

Cristobal Colón 


Cristobal Colón cree en las sagradas escrituras, está convencido de su 
misión, quiere llevar a Cristo a las Indias y colonizar el nuevo mundo 
a cuenta de España. Es cierto que llegó a las Indias y no a un nuevo 
continente. No descubre, sino que encuentra. Encuentra Europa en 
América. 


No se preocupa de los habitantes indígenas: en los indios no percibe al 
extranjero sino al otro, al idéntico. El otro es semejante al europeo 
(aunque en los últimos años de su vida cambiará de parecer y lo 
considerará un potencial esclavo). No aprende la lengua del otro pero 
manda a alguno a Europa a aprender español. En síntesis, el 
extranjero es mi semejante, que me es extranjero solo de forma 
provisional. 


Conquistar Hernán Cortés y Todorov analiza el nivel de conocimiento 
del otro al que llegan los dos comandantes Moctezuma 


contrapuestos: Hernán Cortés en el campo español y el emperador de 
los aztecas, Moctezuma. Ambos están dentro de la lógica de la 
conquista: Cortés operará para conquistar a los aztecas; Moctezuma y 
los aztecas, en los siglos anteriores, han conquistado y reducido a la 
servitud a los pueblos vecinos. El choque entre los dos es analizado 
por Todorov al nivel de la comprensión de uno mismo y de la 
comprensión del otro por parte de ambos personajes. Mientras que 
Cortés llegará a un alto nivel de comprensión de los rituales y de las 
reglas sociales aztecas, Moctezuma terminará por no actuar, al no 
saber qué hacer. 


El autor compara los dos sistemas culturales. El europeo, de 
comunicación entre los hombres, y el azteca, de comunicación con el 
mundo y con lo divino (una comunicación ritual que se basa en la 
tradición y que deja fragmentadas las poblaciones indígenas frente a 
la novedad de la conquista). Cortés es en este sentido el clásico 
representante de la cultura europea: se apropia de la cultura ajena y, 
parcialmente, se identifica con esta para afirmar así con más fuerza su 
propia identidad e imponerla a nivel mundial. 


Amar 
Bartolomé 
de 

las 


Como Colón, Bartolomé de las Casas está convencido de la igualdad de 
las personas y subraya con fuerza la dignidad de los indios vistos 
como Casas 


criaturas de Dios. Aun así, precisamente porque en el pensamiento 
medieval uno se convierte verdaderamente en persona solo mediante 
el bautizo, él se empeñará en bautizarlo. Pero empieza también a 
realizar un desplazamiento de perspectiva que será fundamental en los 
siglos sucesivos: trata de adoptar el punto de vista del otro para 
«comprender» la perspectiva que lleva a los indios a efectuar los 
sacrificios humanos y a considerar necesario, siguiendo la estela de las 
enseñanzas de San Pablo (Cor 14, 11), el aprendizaje de su lengua. 


Conocer 
Diego 


Durán 


y 


Ambos monjes, el primero dominico y el segundo franciscano, son dos 
estudiosos que Bernardinho 


de 


permitirán la conservación del conocimiento de la cultura indígena. 
Aprenden la lengua Sahagún 


indígena, el nahuatl, y en sus obras recogen la versión de los indígenas 
de los últimos acontecimientos históricos. Aunque su punto de vista no 
pueda estar ausente, logran brindar las versiones más fieles del 
pensamiento indígena. Aun así, como señala Sundermeier, tanto 
Durán y de Sahagún como Cortés no han percibido realmente al 
extranjero. De hecho, «a pesar de su capacidad de adaptarse al 
extranjero, estos se han interesado únicamente por ellos mismos. El 
extranjero es representable solo en relación a lo que ya se conoce (se 
conoce de la religión y de la cultura antigua). Si logra este paso, 


el extranjero es aceptado y puede ser usado como material para 
describir el inicio, la prehistoria o el ideal de la propia cultura y de la 
propia religión o bien, si no es conmensurable, este sigue siendo un 
signo del mal que debe ser aniquilado» 


(Sundermeier, 1999, p. 22). 


El caso de Durán en este sentido es emblemático: por un lado se ha 
identificado completamente con el punto de vista azteca, pero por el 
otro no pone nunca en cuestión su fe cristiana. No hay por tanto que 
asombrarse de que el juicio que él expresa sobre los indios y su cultura 
sea profundamente contradictorio. Seguramente, él no ve en ellos ni a 
los buenos salvajes ni a los brutos desprovistos de razón, sino que 
afirma que, a pesar de que posean una admirable organización social y 
una notable inteligencia, persisten en su fe pagana. Cosa que le lleva a 
decidir, con toda su honestidad, que conservará la ambivalencia de sus 
sentimientos: «Estos estaban, por un lado, bien organizados y 
administrados, pero eran, por el otro, tiránicos y crueles». 


Comparación: ¿un método o una ciencia? 


Hemos dedicado mucho espacio al análisis de la utilización de la 
comparación en la antropología cultural porque esta última es la 
ciencia que, desde su nacimiento, se sitúa como un puente que 
relaciona las ciencias naturales y físicas con las ciencias humanas, 
nacidas a partir de la mitad del siglo XIX, en la época positivista, 


precisamente con el objetivo de dar vida a unas «ciencias» que 
brindasen certezas en vez de palabras. 


También las ciencias humanas, por tanto, utilizan, entre otros y 
diversos métodos de investigación, el análisis comparativo, en las 
formas y las tipologías a las que hemos hecho mención aquí. 


Aun así, con el paso del tiempo se asiste así al nacimiento de nuevas 
constelaciones de saberes que, además de utilizar la comparación 
como método, discuten posibilidades de definirse como ciencias 
comparadas autónomas. Aquí a continuación presentamos algunos 
ejemplos de dicho proceso. 


El objetivo no es el de indagar las condiciones de posibilidad de una o 
de más de una ciencia comparada, sino más bien la de captar, a partir 
del debate sobre el tema, elementos que puedan iluminar aún más los 
rasgos fundamentales de la operación mental de la «comparación». 


Derecho comparado 


En 1900, tuvo lugar en París, el I Congreso de Derecho Comparado. 
Uno de los temas que estuvo en el centro del debate fue la gestión de 
la determinación del derecho 


comparado como ciencia o como método. Un debate que ha 
continuado durante todo el siglo y que ha puesto en evidencia la 
existencia de distintas posiciones. 


Algunos autores sostienen que los términos «método» y «ciencia» son 


intercambiables. Se trata de una posición difícilmente defendible: el 
método es, de hecho, un conjunto de fases racionales y sucesivas 
utilizadas para alcanzar un objetivo preciso, mientras que la ciencia es 
un conjunto de conocimientos ordenados en torno a un determinado 
objeto, con un ámbito y un método propios. 


Otros autores sostienen que el derecho comparado es una ciencia o, 
por lo menos, una disciplina autónoma. 


Otros consideran que éste es solo un método y que no puede ser una 
ciencia, dado que no tiene un campo de investigación propio. 


Un grupo de estudiosos, cuyo principal representante es Erich 
Rothacker, concibe el derecho comparado como una rama de una 
ciencia comparativa general en la que pueden encuadrarse otras 
disciplinas, como la lingúística comparada y la ciencia comparada de 


las religiones. 


Como se ve, también en el caso del derecho comparado existen 
posiciones de lo más variado y no pretendemos profundizar 
ulteriormente en el análisis, entre otras cosas porque en el caso 
específico del derecho esto implicaría enfrentarse a los conceptos de 
microcomparación (comparación de reglas o de instituciones jurídicas 
pertenecientes a distintos sistemas) y macrocomparaciones (para 
subrayar las características y las estructuras fundamentales de los 
ordenamientos jurídicos); e implicaría también profundizar en las 
eventuales especificidades del método comparativo en el ámbito 
jurídico. 


Tal y como escribe Stefano Ceccanti (2005): 


No siempre es fácil captar la diferencia con la «política comparada», la 
disciplina politológica que la sitúa junto al «derecho constitucional 
comparado» (así como la 


«ciencia de la política» se sitúa junto a las «instituciones de derecho 
público» en diversos aspectos»). 


La frontera no pasa por un territorio cognoscitivo porque la porción de 
realidad que se investiga es, sustancialmente, la misma. La diferencia 
atañe al método con el que se estudia. 


El jurista comparativo parte de las normas (de la parte de arriba del 
sistema, es decir, de las normas constitucionales), pero, para hacer 
bien su trabajo, debe descender hasta 


su efectividad. Parte, por ejemplo, del hecho que el Jefe del Estado en 
Austria es escogido directamente por los amplios poderes formales 
atribuidos, pero debe después rendir cuentas del hecho que la 
dirección política está determinada, esencialmente, por el primer 
ministro y por el gobierno que él guía. 


El politólogo comparatista parte de la base de la identificación de esta 
regularidad del sistema, pero, para completarla, debe también 
considerar hasta qué punto y cómo las reglas formales inciden sobre 
ello (cuándo se introdujo la elección directa y cuándo se puso en 
práctica por primera vez, etc.). 


Además no puede olvidarse que en la jurisprudencia el principio del 
tertium comparationis asume un valor especial. El constitucionalista 
Valerio Onida (2003) afirma, por ejemplo, que, para la Corte 
constitucional italiana, el tertium comparationis es central, aunque 


Gustavo Zagrebelsky haya observado, justamente, que siempre se 
puede hallar un tertium para invocar una desigualdad. Onida (2003) 
escribe, en una intervención para el Observatorio Constitucional de la 
Universidad LUISS: 


En realidad, esta jurisprudencia está hasta tal punto condicionada por 
el tertium comparationis, que no resulta infrecuente que la Corte 
rechace una cuestión —en tanto que inadmisible o infundada— 
únicamente porque no se ha invocado un tertium apropiado u 
homogéneo: de este modo, sucede que el parámetro de comparación 
para juzgar la constitucionalidad de una norma termine muy a 
menudo convirtiéndose en una elección del legislador ordinario y no 
tanto en una elaboración autónoma jurisprudencial del contenido del 
derecho. En la sentencia n. 


219 del 1975, por ejemplo, que pretendía juzgar la constitucionalidad 
de la ausencia de equiparación de la retribución de los profesores 
universitarios de categoría más alta con la de los miembros del equipo 
directivo de las universidades, la Corte reconoce en un primer 
momento la no homogeneidad de las dos situaciones; y aun así afirma 
que, como en la tradición legislativa las salidas profesionales de ambas 
carreras es la misma, es discriminatorio que la retribución de los 
profesores no esté vinculada con la de los miembros del equipo 
directivo. 


Es preciso, de todos modos, concluir esta ejemplificación citando las 
famosas Tesis de Trento, un manifiesto cultural sobre la ciencia de la 
comparación jurídica elaborado en 1987 por una serie de prestigiosos 
comparatistas de la facultad de Derecho de la universidad local (F. 
Castro, P. Cendon, A. Frignani, A. Gambaro, M. Guadagni, A. 


Guarnieri, P. G. Monateri y R. Sacco). 


Aun hoy la guía —que es obligada en las carreras y en los cursos de la 
facultad de Derecho de Trento— se cierra con la presentación de las 
Tesis con la premisa que «el conocimiento y al comprensón de las tesis 
capacita a los alumnos para apreciar el 


significado y el valor de los numerosos cursos comparatistas 
impartidos por la facultad» (véase la tabla 2.5). 


Obviamente, nuestro interés parte de la especificidad del derecho para 
concentrarse en cambio en las articulaciones de la comparación en 
cuanto tal, como operación mental que creemos que es crucial en 
muchísimos campos del saber y de la investigación. 


TABLA 2.5 
Derecho comparado: Las Tesis de Trento (1987) 
12 


La comparación jurídica, entendida como ciencia, mira hacia la 
manera necesaria de mejorar el conocimiento de los datos jurídicos. 
Las tareas ulteriores —por ejemplo, la Tesis promoción del mejor 
modelo legal o interpretativo— merecen la más alta consideración, 
pero representan un fin tan solo eventual de la investigación 
comparatista. 


92 


No existe ciencia comparatista sin medición de las diferencias y de las 
identidades que se establecen entre Tesis varios sistemas jurídicos. 


No se produce ciencia comparatista hasta que no atiende a los 
intercambios culturales o a la exposición paralela de las soluciones 
explicitadas en las diversas áreas. 


3a 


El comparatista dirige su atención a los varios fenómenos de la vida 
jurídica que se han dado en el pasado y Tesis en el presente, considera 
las mismas propuestas jurídicas (entre las que se hallan los actos del 
legislador y del juez, así como las definiciones del doctrinario) como 
hechos históricos y tiende a determinar lo que sucedió realmente. 


En este sentido, la comparación es una ciencia histórica. 
42 


El conocimiento de los sistemas jurídicos de forma comparativa tiene 
el mérito específico de supervisar tanto Tesis la coherencia de las 
formaciones presentes en todo sistema jurídico, como los elementos 
que componen y determinan cada formación contrapuesta. 


En particular, ésta supervisa la coherencia entre las reglas 
operacionales presentes en el sistema y las propuestas teóricas 
elaboradas para representar las reglas operacionales. 


54 


El conocimiento de un sistema jurídico no es monopolio del jurista 
que pertenece al sistema. Por el contrario, el jurista, perteneciente a 


un determinado sistema, si bien por una Tesis parte se ve favorecido 
por la abundancia de informaciones, por otro lado se verá apurado por 
el supuesto de que los enunciados teóricos presentes en el sistema sean 
plenamente coherentes con las reglas operacionales del sistema que se 
toma en consideración. 


Sociología y política comparadas 


Como sucede con la antropología, para las ciencias sociales y políticas 
la comparación constituye un elemento crucial desde la vertiente del 
método, mientras que para algunos estudiosos es posible hablar 
incluso de una ciencia, un saber científico, definido como política 
comparada, sociología comparada, y así sucesivamente. 


Utilizaremos el debate específico para reflexionar con mayor 
profundidad sobre algunos temas centrales de las ciencias sociales y 
de la operación de comparación, elaborando brevemente un listado de 
los elementos que interesan, en mayor medida, a nuestra 
investigación. 


El tema de la posición del observador respecto al universo observado/ 
comparado y por a) 


tanto de la objetividad en las ciencias sociales. 


El debate posmoderno sobre la reflexividad en las ciencias sociales en 
realidad no ha añadido mucho a lo que ya expuso magistralmente Max 
Weber en su distinción entre juicios de valor y juicios de facto. Como 
se recordará, para Weber, los juicios de valor juegan un papel en la 
elección del objeto de estudio y también en la elección del 
planteamiento teórico y del aparato conceptual, pero en cualquier 
caso el investigador tendrá que someter sus hipótesis en torno a las 
relaciones entre los fenómenos a rígidos protocolos de comprobación 
lógica y empírica que le permitan considerar de igual modo todas las 
hipótesis alternativas. El investigador debe así ser consciente de los 
sesgos 3 presentes en su punto de partida para evitar pasar por alto 
puntos de vista alternativos. 


Los estudiosos de metodología de las ciencias sociales sostienen que la 
comparación es connatural a la actividad cognoscitiva en sí misma y 
que constituye uno de los recursos a utilizar para evitar la miopía del 
etnocentrismo (tal y como señala Hegel: la conciencia se reconoce a sí 
misma en los demás y conoce a los demás en sí misma). 


¿Qué causalidades? 


b) 


El tema de la comparación nos lleva además al debate metodológico 
sobre la causalidad que ha contrapuesto a menudo a la historia y la 
sociología. La historia, de hecho, se concentra en la narración de lo 
que no veremos una segunda vez y, cuando lo hace, trata de explicar 
fenómenos singulares sin pasar por proposiciones generales. La 
sociología, aunque no esté desvinculada del análisis histórico del que 
se nutre, mira también y aun así hacia la reconstrucción conceptual y 
causal de las instituciones sociales y de su funcionamiento. Weber, de 
nuevo, distingue entre causalidad histórica 


(que determina las circunstancias únicas que han provocado un 
determinado acontecimiento) y causalidad sociológica (que plantea la 
hipótesis de una relación regular entre fenómenos). 


A menudo los historiadores han criticado la sociología por este intento 
de extraer relaciones generales de causalidad a partir del análisis de 
acontecimientos no repetibles. 


Por el otro lado, se ha asistido al intento de relacionar íntimamente la 
sociología y la historia en el campo de investigación definido como 
«sociología histórica», muy difundida sobre todo en el ámbito 
anglosajón (Abrams, 1985). 


¿Qué se puede comparar? 
c) 


Sartori (Sartori y Morlino, 1991) sostiene que para comparar bien es 
necesario primero clasificar bien. Lo que implica responder en primer 
lugar a la pregunta de: ¿qué se puede comparar? ¿Se pueden comparar 
peras con manzanas? Y si es así, ¿en relación a qué propiedades o 
características? La acción de comparar implica siempre un doble 
proceso: es, a la vez, asimilar y diversificar entidades cuyos atributos 
en parte se comparten y en parte no. «Qué» comparar y «respecto a 
qué» comparar constituye un problema de clasificación, teniendo 
presente que clasificar equivale a «ordenar un universo en clases que 
sean, mutuamente exclusivas y colectivamente exhaustivas entre sí». 
Con gran astucia, Sartori ha utilizado más de una vez, incluso en sus 
intervenciones periodísticas, la metáfora del gato, esto es: un animal 
(que no siempre hace «miau»), fruto de un proceso de 
conceptualización equivocado que puede tener distintas causas u 
orígenes: 


Provincianismo: estudios que crean conceptos con medida y sin 


medida, ignorando 


categorías de análisis que derivan de teorías generales. 


Una mala clasificación: elecciones terminológicas equivocadas oO 
distorsionadas. 


Gradismo: resultado de la convicción de que todas las diferencias son 
diferencias 


de grado, con la fijación arbitraria de sus puntos de distinción. 


Ensanchamiento de los conceptos: efecto del uso excesivo de la 
denotación en detrimento de la connotación. Ampliar la denotación de 
un concepto significa, de hecho, ampliar los objetos que este implica, 
en detrimento de la connotación (características que definen el 
concepto) que, ofuscada, conduce a la producción de conceptos vagos 
y genéricos. 


d) 
Diferencia entre comparación y método comparativo. 


Para Sartori (Sartori y Morlino, 1999) parangonar sirve para 
supervisar, O bien comprobar o falsar si una generalización 
(regularidad) «se mantiene» en todos los casos 


a los que se aplica. En el ámbito de las ciencias sociales muchos 
autores sostienen que no existe un método comparativo entendido 
como una entidad separada y en sí misma. 


Todos los diversos métodos (experimental, estadístico, comparativo, 
histórico, ordenados de forma decreciente en relación a su capacidad 
para hacer inferencias) son distintas formas de supervisión de las 
hipótesis y recurren a la comparación. En sustancia, el método 
científico en general, sea cual sea la forma que asuma, está siempre 
caracterizado por las mismas directivas metodológicas: tener bajo 
control las variables que se consideran influyentes y comparar los 
estados de las propiedades de las que se desea analizar sus variaciones 


(Smelser, 1982). 


La especificidad del método comparativo es la de ser una suerte de 
sustitución del experimento (esta tesis ya la sostuvieron los primeros 
estudiosos de las ciencias humanas en el siglo XIX): una forma de 
supervisión de las hipótesis que da unos resultados menos certeros que 
un experimento de física, en tanto que no pueden manipular in situ los 
estados de las propiedades analizadas (no se puede, por ejemplo, 
realizar a voluntad una serie de atentados para comprobar de qué 
modo se expresa el terror y el miedo en la población de una ciudad), 
pero se actúa a través del diseño de la investigación (elección de los 
casos, de las propiedades, del fenómeno que se explicará). 


De ello se sigue, además, que las ciencias sociales no producen 
explicaciones deterministas sino de probabilidad, y no en el sentido 
estadístico del término, y por lo tanto una o unas pocas excepciones 
no bastan para descartar las regularidades identificadas en las ciencias 
sociales. Cosa que, obviamente, complica aún más el conjunto, 
haciendo de la operación de investigación algo todavía más fascinante 
y asombroso. 


Límites del método comparativo. 
e) 


Las ciencias sociales nos enseñan, en definitiva, que los contextos de 
las situaciones que son objeto de comparación no serán nunca lo 
bastante similares como para asegurar que las peculiaridades 
específicas e individuales de cada ambiente no tengan ninguna 
influencia sobre el dato observado: el investigador nunca podrá 
excluir con certeza que pueda existir una influencia por parte de 
variables que no ha incluido en el análisis y que no podrán 
considerarse como constantes. Aun así, como sostiene Sartori (Sartori 
y Morlino, 1991), el investigador en ciencias sociales no puede y no 
debe perseguir una perfección «paralizante», sino que debe aspirar a la 
aproximación más satisfactoria posible. 


Lingúística comparativa 


Es mucho más conocido y famoso el caso de la lingiiística comparativa 
y de la utilización de la comparación en el estudio de las lenguas y de 
su historia evolutiva. 


Desde la antigitedad los literatos han tratado de estudiar las relaciones 
entre las diversas lenguas y la conexión entre las palabras, pero solo a 
partir de la aportación de Christian Jacob Kraus (1753-1807) 


contamos con la propuesta de una tabla comparativa entre las formas 
gramaticales de las lenguas. En 1781, Johann Christoph Adelung 
(1732-1806) definió los conceptos de «variedad dialectal», «lengua 
emparentada» y lengua totalmente diferente respecto a una lengua 
cualquiera implicada en un examen comparativo. En el momento en el 
que la cultura europea entra en contacto directo, durante el 
colonialismo, con la cultura indígena, empiezan a formularse hipótesis 
en torno a la existencia de una lengua madre común. 


William Jones (1740-1794), juez en Bengala, en 1788 sostiene la 
hipótesis que el latín, el griego, el celta, el gótico y el sánscrito nacen 
de una fuente común que ya no existe. 


Esta tesis fue retomada años después, en el 1808 por Friedrich 
Schlegel (1772-1829), que en el libro Sobre la lengua y la sabiduría de 
los Indios habla, por primera vez, de gramática comparativa. De entre 
los padres del análisis lingiístico comparativo y de sus métodos 
debemos recordar a Franz Bopp (1791-1867) y a Jakob Grimm 
(1785-1863). 


La importancia de la lingúística comparativa (subdividida en 
sincrónica, o contrastiva, y diacrónica) se puede resumir en tres 
aspectos: 


El descubrimiento de una lengua común primitiva común a toda la 
familia 


indoeuropea. 


La demostración de la posibilidad de estudiar rigurosa y 
científicamente la 


lengua y de formular leyes lingúísticas. 


La idea de que fenómenos diversos (como en el caso de las lenguas) 
puedan tener la misma estructura será la base del estructuralismo. 


El debate sobre el método comparativo en el análisis de las lenguas 
señala algunas críticas interesantes dirigidas a los esquemas 
conceptuales que los estudiosos han utilizado. Uno de ellos, por 


ejemplo, es el conocido modelo «en árbol» (un diagrama que es como 
un árbol al revés) que utiliza la metáfora del tronco y de las múltiples 
subdivisiones y bifurcaciones sucesivas (las ramas) para describir la 
evolución de una pluralidad de lenguas respecto a una única lengua 
inicial. Un modelo que depende de una concepción positivista de 
evolución determinista que tiene poco en cuenta la complejidad 
sistémica. Para responder a este problema se ha elaborado otro 
modelo, definido como «ondas», que retoma de la física la metáfora 
del campo de fuerzas y que pone en el centro del propio análisis el 
territorio de frontera4, o bien el lugar 


«compartido» por diferentes lenguas o donde se registran fenómenos 
lingúísticos de 


notable intensidad (innovaciones léxicas, mutaciones fonéticas, 
reelaboraciones morfosintácticas). 


Hoy este aspecto es particularmente interesante, y no solo para el 
estudio de las lenguas, porque evidencia como la frontera sea siempre 
un lugar generativo, un 


«espacio» donde las diferencias generan, de forma creativa y no 
determinista, otras diferencias gracias a la interacción. 


El último aspecto que hay que subrayar atañe al proceso de 
creolización o de superposición de una pluralidad de lenguas que da 
vida a una nueva «lengua», con su propia evolución y dinamismo. 
Obviamente, la creolización lingúística vuelve problemática la idea de 
reconstruir fases arcaicas de la evolución de las lenguas; se trata aun 
así de un proceso que resulta interesante para muchas lenguas en 
relación a los procesos de globalización que caracterizan a nuestro 
tiempo. 


Literatura comparada 


La literatura comparada es, ciertamente, una de las más importantes 
disciplinas del ámbito literario, pero sobre todo los problemas que ésta 
señala y el debate que generan, y que ya hace más de un siglo que 
dura, constituyen una mirada insustituible sobre temas cruciales de la 
contemporaneidad social, caracterizada por esta dimensión 
multicultural. 


Como escribe Franca Sinopoli (Gnisci y Sinopoli, 1997, p. 15), 
resumiendo las grandes líneas de la literatura comparada: 


Comparar une la investigación y los textos literarios dentro del 


dominio histórico, esto es: en la diferencia cultural y temporal. Desde 
sus orígenes dieciochescos, la literatura comparada ha identificado su 
propio campo general de interés en la consideración diacrónica y/o 
sincrónica de diversas tradiciones literarias, con una especificación 
progresiva de los límites de dicha diversidad desde un ámbito 
«intracultural» más acotado (las literaturas europeas comparadas entre 
sí) o decididamente intercultural (la comparación de los sistemas 
literarios occidentales, medio-orientales y de extremo oriente y, más 
recientemente, la comparación entre las literaturas occidentales y las 
de los países colonizados demandada por las denominadas teorías 
postcoloniales). 


Uno de los primeros, en época reciente, en darle empuje a la idea de 
una literatura comparada (llamada en realidad «literatura mundial», 
Welliteratur) fue, en 1827, Goethe que, refiriéndose a una novela 
china, subraya que «los hombres piensan, actúan y 


sienten casi como nosotros, y así en seguida nos damos cuenta de que 
somos iguales a ellos» (Goethe, 1827). 


La literatura comparada como disciplina separada tiene un raudo 
reflejo académico con la institución en Lyon, a principios del siglo XX, 
de la primera cátedra de Literatura comparada, que ocupó Joseph 
Texte. Remitimos para profundizar en el tema al Manuale storico della 
letteratura comparata, en edición de Armando Gnisci y Franca Sinopoli 
(1997), que contiene también una interesantísima antología de textos 
de autores que han conformado la historia de la disciplina. A 
continuación nos concentramos, una vez más, en algunos aspectos 
específicos que revisten una particular importancia para nuestro 
estudio, partiendo del concepto de location que, en la literatura 
comparada, señala la necesaria superación del eurocentrismo. 


En las primeras fases de su historia, la literatura comparada ha 
evidenciado dos tendencias opuestas: por un lado, la idea de que la 
propia literatura, o mejor dicho: la poética general a la que ésta hace 
referencia, constituye la literatura universal. Por el otro, la idea de la 
intraducibilidad y unicidad de la propia literatura y por tanto de la 
imposibilidad de someterla a comparación. 


Recientemente, han sido los cultural y los postcolonial studies los que 
han propuesto dos conceptos que pueden permitir superar el impasse 
determinado por la tenaza del etnocentrismo y de la imposibilidad de 
la comparación. Se trata de los conceptos de situated knowledge y de 
location of culture, propuestos, respectivamente, por Donna Haraway 
(1988) y Homi K. Bhabha (1994). Esta es una nueva perspectiva que 


mira a la fundación de una nueva subjetividad, alternativa respecto al 
sujeto individualista y a la ausencia de sujeto, es decir: una nueva 
visión del mundo consciente de darse de forma situada y no absoluta, 
portadora de conocimiento y no de relativismo. Sinopoli (Gnisci y 
Sinopoli, 1997, p. 57, nota 40) escribe: 


(...) la fuerza de ambos conceptos, elaborados para enfrentarse a un 
fenómeno 


aparentemente fértil como es el del relativismo cultural, que en 
cambio a veces alimenta diferencias irreconciliables, se expresa en la 
idea de la necesidad de una crítica situada o de una forma situada de 
crítica, un nomadismo activo, que acerca entre sí a distintos estudiosos 
de proveniencias disciplinares diversas. Una interesante semejanza 
emerge, por ejemplo y precisamente, de la comparación entre la 
crítica feminista de los gender studies y la literatura comparada, 
empeñada en la «descolonización» de la identidad formalista y 
universalista de gran parte del comparatismo de los siglos XIX y XX. 


En 1989, el estudioso francés Earl Miner publica un interesante ensayo 
sobre Gli studi comparati interculturali (Miner, 1997) [ed. or.; 
Comparative Poetics: An Intercultural Essay 


on Theories of Literature, Princeton University Press, 1990] en el que 
sostiene que existen tres posibilidades de emplear la comparación 
intercultural, y las tres implican (cada una a su manera), tipos de 
comparación válidos. Abordemos la interesante descripción de los tres 
métodos realizada por Miner (1997, p. 169 y ss.). 


La prueba de la alteridad: consiste en utilizar algunos elementos 
propios de una a) 


cultura para explicar hechos menos familiares de otra cultura. A través 
de un uso consciente de la diferencia más radical y de elementos que 
se reconocen como semejantes solo en parte, se pretende explicar lo 
que se pone a prueba y es dicha diferencia la que permite la 
comparación. El ejemplo que Miner utiliza es la comparación entre la 
estructura de los sonetos de Petrarca y la «poesía ligada» 


(renga, haikai) japonesa. 


El análisis de las funciones: distintos géneros pueden tener funciones 
similares. 


b) 


Afinidades formales: efectos carentes de causa o de signos de 
universalidad. 


c) 
Como escribe Miner (1977, p. 168), el tercer método: 


Es el que he encontrado más útil, y debo admitir que en principio es 
de una simplicidad que deja desarmado. Se trata de tomar como 
objeto un fenómeno literario o una práctica que sea formalmente 
idéntica en más de una cultura. Estos criterios plantean una identidad 
formal. Pero en la práctica, a menudo no se descubre una identidad, 
sino una homología o una congruencia y a veces notables diferencias 
que es precisamente la hipótesis general de la identidad la que las 
pone de relieve. 


Lo importante, en el ámbito de la comparación intercultural, es no 
reducir lo distinto a lo idéntico y superar el prejuicio del 
provincianismo etnocéntrico. 


Y precisamente dentro del marco de este esfuerzo por «localizarse, 
«desloca-lizarse» 


y «descentrarse» es interesante analizar el punto de vista de estudiosos 
no europeos sino provenientes de países del sur y de las ex-colonias. 
Escribe así la autora china Yue Daiyun: «desde la óptica de los países 
que han sido colonizados totalmente o en parte, el problema principal 
es cómo relacionarse con la propia cultura tradicional hallándonos en 
un contexto global postcolonial» (Daiyun, 1997, pp. 196-215). Este 
tema es objeto de choque y debate (no solo científico, también político 
y social) también en Italia y que se resume en la siguiente pregunta: 
¿existe una cultura china (o italiana, o brasileña o centroafricana) 
originaria? La respuesta es que, obviamente, no. «Toda cultura 
madura gracias a la influencia de otras culturas,, y prescindir de la 
historia y de la realidad para «ir en busca de las raíces», esto es, para 
investigar la pura cultura nativa es, tan imposible como inútil» 
(Daiyun, 1997, p. 204). 


La interacción entre culturas, las recíprocas interpretaciones y 
reinterpreta-ciones, los procesos de intercambio o de hibridación 
requieren, obviamente, ciertas condiciones mínimas: 


Hablar una lengua común: en el sentido que las dos partes implicadas 
deben poder a) 


reconocer y comprender una serie de reglas útiles para la discusión. 


¿Pero qué lengua usar? Si nos comunicamos con el lenguaje 
extranjero, la cultura nativa se lleva al sistema cultural extranjero, 
pierde sus características peculiares, y muchos de sus elementos 
preciosos, no afines a ese sistema cultural, y estos se empujan hacia 
afuera hasta desaparecer5. Si, en cambio, se comunica solo con el 
lenguaje de la propia cultura, además de que los extranjeros no 
comprenderían, se vuelve también difícil hallar una lengua propia 
incontaminada, dado que toda cultura se desarrolla en el constante 
influjo y en el intercambio con las demás culturas. Solo si se entiende 
esto —concluye Daiyun— se puede llevar a cabo un verdadero 
contacto cultural y sea cual sea la lengua que se utilice, un libre 
diálogo cultural: en este caso la lengua puede ser tanto la propia, 
como el resultado de una transformación (de una recíproca re-in- 
terpretación) sucedida en el ámbito cultural del propio interlocutor 
(Daiyun, 1997, pp. 204-206). 


La centralidad del diálogo. El «lugar» específico de la literatura 
comparada es el b) 


espacio del diálogo que las diversas culturas del mundo llevan a cabo 
«a través» 


de la literatura que, en los últimos años, como sostiene Gnisci, se ha 
transformado en un saber del encuentro. Un diálogo que se da en la 
escena de la paridad y de la reciprocidad de las culturas. Ya no, por 
tanto, la Weltliteratur que la cultura romántica europea soñaba con 
Goethe, sino «la perspectiva del diálogo mundial en el que, a través de 
la individual location de cada participante, la literatura comparada 
hace hablar a las distintas culturas del mundo» (Gnisci y Sinopoli, 
1997, p. 220). 


c) 


Las narraciones múltiples y sus entrecruzamientos: un clásico ejemplo de 
los procesos descritos hasta aquí atañe a uno de los textos de culto de 
la modernidad europea, la novela Robinson Crusoe, publicada por 
Daniel Defoe en 1719. Se trata de una novela de aventuras que 
constituye, en realidad, también el prototipo del proceso de 
construcción de la alteridad «colonial». Davide Zoletto (2007) ha 
realizado un estupendo análisis de esta figura del conquistador que, al 
ver una huella en la playa, piensa: «¿Un salvaje... en mi isla?». Y será 
él, Robinson, quien «le pondrá un nombre» (nombrar: conducir al ser) 
al salvaje Viernes, a quien se esfuerza en enseñar a hablar. Escribe 
Defoe: «Poco después empecé a hablarle y a enseñarle a hablar me»6. 
Pero la figura del «salvaje» Viernes está en el centro también de otros 


escritos que le dan la vuelta a la perspectiva colonial. 


En la novela Foe, del escritor sudafricano, premio Nobel de literatura 
en el 2003, John Maxwell Coetzee (2005), se narra el naufragio de 
Susan en una isla habitada solo por un enigmático hombre, Cruso, y 
por su sirviente, Viernes. Susan logra saber de su pasado bien poca 
cosa: solo que Viernes es incapaz de hablar porque alguien le cortó la 
lengua cuando aún era un niño, condenándolo a un eterno silencio. 
Tras la muerte de Cruso, Susan, a quien salvan y devuelven a 
Inglaterra junto a Viernes, tiene un único deseo: que un escritor, Foe, 
narre acerca de la isla, de ella, de Cruso y, sobre todo, dé voz al 
silencio de Viernes que, día tras día, se va tornando insoportable. 
Todo se complica después en una nueva dirección, que da origen a la 
ilusoria posibilidad de liberar definitivamente a Viernes devolviéndolo 
a su tierra de origen, a África (véase también Magris, 2004; Spivak, 
2003; 2004). 


De entre las referencias ulteriores no hay que olvidar la figura del 
Calibán que Shakespeare introduce en la comedia La tempestad, de 
1611. También aquí tenemos un náufrago, Próspero, y a un «salvaje», 
Calibán. En los primeros días en los que Próspero está en la isla, 
Calibán es su único compañero. Calibán ama su isla, conoce sus 
bellezas y se las muestra a Próspero; pero es éste quien enseña a 
hablar a Calibán y a darle un nombre al sol y a la luna. Y Calibán se 
convierte en el esclavo de Próspero, que habla de él de la siguiente 
manera, dirigiéndose a su hija, Miranda (acto I, escena II, vv. 
450-459)7: Próspero: Sacúdetelo. Ven. Vamos a hacer visita a Calibán, 
mi esclavo, que nunca nos dio respuesta amable. 


Miranda: Padre, es un infame al que detesto. 

Próspero: Sí, pero le necesitamos. 

Enciende el fuego, trae la leña y nos hace trabajos muy útiles. 
¡Eh, esclavo! ¡Calibán! 

¡Responde, montón de tierra! 


Pero Calibán protesta, reivindica sus propios derechos sobre su mundo 
(acto I, escena II, vv. 481-495): 


Calibán: Tengo que comer. 


Esta isla es mía por mi madre Sícorax, 


y tú me la quitaste. Cuando viniste, 

me acariciabas y me hacías mucho caso, 

me dabas agua con bayas, me enseñabas 

a nombrar la lumbrera mayor y la menor 

que arden de día y de noche. Entonces te quería 
y te mostraba las riquezas de la isla, 

las fuentes, los pozos salados, lo yermo y lo fértil. 
¡Maldito yo por hacerlo! Los hechizos de Sícorax 
te asedien: escarabajos, sapos, murciélagos. 

Yo soy todos los súbditos que tienes, 

yo, que fui mi propio rey; y tú me empocilgas 
en la dura roca y me niegas el resto de la isla. 


Y Próspero, como un verdadero amo, le rebate así (acto l, escena II, 
vv. 504-516): Próspero: ¡Odioso esclavo, 


en quien no deja marca la bondad 

y cabe todo lo malo! Me dabas lástima, 

me esforcé en enseñarte a hablar 

y cada hora te enseñaba algo nuevo. Salvaje, cuando tú 
no sabías lo que pensabas y balbucías 

como un bruto, yo te daba las palabras 

para expresar las ideas. Pero, a pesar 

de que aprendiste, tu vil sangre repugnaba 

a un alma noble. Por eso te encerraron 

merecidamente en esta roca, mereciendo 


mucho más que una prisión. 


Calibán responde, con una rabiosa tristeza que parece una 
premonición (acto I, escena Il, vv. 517-519): 


Calibán: Me enseñaste a hablar, 

y mi provecho es que sé maldecir. 
¡La peste roja te lleve 

por enseñarme tu lengua! 
Filosofía comparada 


En 1923 Paul Masson-Oursel publica en París el libro La Philosophie 
comparée (Masson-Oursel, 1923). Giangiorgio Pasqualotto (2006) ha 
escrito que el trabajo de Masson-Oursel ha tenido el mérito de 
contener el primer intento de definir en términos científicos el ámbito 
y el método de una investigación comparada en filosofía. Pero 


también ha mostrado los defectos que se derivan de seguir pensando 
que el carácter de cientificidad de una investigación reside solo dentro 
de los límites de una perspectiva declaradamente positivista. 


Masson-Oursel busca las constantes de las variables del pensamiento 
humano sosteniendo que temas y sistemas filosóficos nacidos y 
desarrollados en lugares, tiempos y en ámbitos culturales distintos 
entre sí deben asumirse como datos de facto, como objetos 
independientes de los intereses y de las intenciones del sujeto que los 
observa. Una vez asumidos desde esta perspectiva, orientada a 
garantizar la máxima objetividad, dichos datos deben ser sometidos al 
análisis de sus componentes, con el fin de identificar las cualidades 
específicas; en definitiva, que es posible llevar a término la indagación 
comparativa mediante la comparación entre las cualidades subrayadas 
para establecer analogías y diferencias. El método di Masson-Oursel se 
puede condensar en la proposición: «A: a = B : b»: no se pueden 
comparar directamente dos filósofos pertenecientes a dos culturas 
distintas (por ejemplo, Sócrates y Confucio), pero es posible establecer 
una relación de correspondencia entre una relación interna con una 
determinada cultura y una relación interna con otra. Por seguir con el 
ejemplo, es posible comparar la relación entre Sócrates y los sofistas 
griegos y la relación entre Confucio y los sofistas chinos, pero no 
directamente a Sócrates y a Confucio. 


Se trata, como se puede ver, de la utilización clásica (e ingenua) de la 
comparación que se funda en la hipótesis de que el sujeto que 
compara pueda liberarse de toda forma de prejuicio y que por tanto 


exista una suerte de observación neutra, super partes, 
descontextualizada. Aun así, como señala de nuevo Pasqualotto (2006; 
véase también AA. VV., 2002), no se puede siquiera pensar en resolver 
el problema con un mero giro de 180 grados de la utopía positivista, 
que llevaría al total desinterés, es decir: con la 


«voluntad de hacer emerger a partir de los datos comparados tan solo 
los elementos que concuerdan con una posición asumida de forma 
dogmática, pero que está en una posición abierta, dialéctica, 
arriesgada, dispuesta a dejarse modificar en el transcurso de la 
actividad comparativa» (Pasqualotto, 2006, p. 21). En las antípodas de 
la neutralidad positivista está, de hecho, el arbitraje reduccionista que, 
como escribe Pasqualotto (2006, p. 21), organiza los datos de la 
comparación en base a un único punto de vista: (...) o bien en el 
círculo viciosos que postula la existencia de una sola verdad superior a 
toda manifestación del pensamiento pero que al mismo tiempo 
pretende demostrar la existencia de dicha verdad, precisamente, 
recurriendo a las concordancias que se pueden señalar entre las 
distintas manifestaciones del pensamiento. En este círculo vicioso han 
caído todos los intentos comparativistas que, por un lado, asumen de 
forma explícita un tertium comparationis como criterio y principio 
superior, pero que, por el otro lado, lo han considerado, de forma 


implícita, como objetivo de la comparación. De entre estos intentos 
sobresalen aquellos elaborados desde una perspectiva tradicionalista 
que ha entendido y desarrollado el trabajo comparativo con la 
finalidad de demostrar la existencia de una única Verdad, eterna e 
inmutable, más allá de sus múltiples y transitorias manifestaciones. 


En definitiva, dice Pasqualotto, es necesario evitar dos riesgos 
contrapuestos: el reduccionismo, fruto del exceso de interés por una 
sola parte del material comparado; y el relativismo, hijo de un exceso 
de neutralidad científica en relación con el material comparado. 


Estamos, como se puede ver, de nuevo en el mismo punto, que ya 
discutimos cuando razonábamos las propuesta de Bacon y Mill y que 
está presente también en todas las discusiones sobre las ciencias 
comparadas que estamos resumiendo en este capítulo. 


¿Cómo se sale de aquí? 
Pasqualotto (2006, p. 22) propone lo siguiente: 


Tratar de encontrar una tercera vía capaz de superar estas dos 
consecuencias. 


Garantizar la libertad de las implicaciones que llevan al reduccionismo 
y, al mismo tiempo, evitar caer en la neutralidad que conduce al 
relativismo no es para nada simple, pero es necesario aclarar las 
condiciones que pueden justificar la actividad de la filosofía como 
comparación. (...) La filosofía comparada no se identifica con una 
simple comparación entre temas y sistemas filosóficos codificados de 
forma manual, sino que se explica como núcleo central de toda 
reflexión —hasta la más mínima— y como modo fundamental de la 
actividad filosófica. En ese sentido la expresión de «filosofía 
comparada», que parece querer indicar una específica disciplina 
científica, debería ser sustituida por la expresión de «filosofía como 
comparación», con la que se define con mayor precisión ese ejercicio 
comparativo que está en el origen y en la base de todo acto del 
pensamiento. 


En conclusión, dice Pasqualotto, no existe una disciplina denominada 
«filosofía comparada» sino que, al contrario, el proceso de la 
comparación está estructuralmente vinculado con el acto de filosofar 
y, más en general, con la actividad de pensar: pensar es siempre 
también comparar. 


Llegados a este punto es extremadamente interesante la metáfora 
utilizada por Pasqualotto: pensar/filosofar tiene siempre que ver —de 
forma estrcutural—con la comparación, y la situación ya no se puede 
describir mediante la imagen de la torre de observación desde la que 
se clasifican otras posiciones como cercanas o alejadas, ni con la 
imagen de un vagabundear entre escombros inertes que haya que 
clasificar en base a 


tablas de semejanzas y diferencias, sino con la imagen de un viaje 
aventurado en el que un mismo sujeto vive experiencias nuevas que, 
al mismo tiempo, lo modifican. Eso significa que: 


Los términos de la comparación no son antecedentes ni independientes 
respecto 1. 


al sujeto que los compara. 


El sujeto de la comparación no es antecedente ni independiente 
respecto a los 2. 


términos comparados. 
3: 


Los términos comparados y el sujeto que los compara pertenecen 


todos a un mismo campo problemático, determinado por su 
interacción. 


Al traducir esta dinámica en el lenguaje del mito de las Simplegades8 
(AA. VV., 2002), se comprende que los arrecifes errantes no son 
peligrosos por sí mismos, sino solo en relación al navegante, que 
advierte y se enfrenta a dicho peligro atravesando el tramo de mar 
que los separa. Pero también que el navegante no es independiente de 
sus arrecifes y que éstos y el navegante pertenecen todos al mar que, 
como un único e inmenso campo de fuerzas, los condiciona. Una 
reflexión en la que resuena uno de los aforismos fundamentales de 
Nietzche, releído en clave postmetafísica por Eugen Fink (1977, p. 
204), que utiliza la heraclítea metáfora del juego de los niños en la 
playa para escribir: «En Nietzche el juego humano, el juego del artista 
y del niño, deviene un concepto clave del universo, deviene metáfora 
cósmica (...) El hombre tiene la posibilidad de comprender la 
apariencia como apariencia, de sumergirse a partir de su propio juego 
en el gran juego del mundo y saberse, en él, hundir, compañero de 
juego del juego cósmico». 


... y tantas otras ciencias comparadas 


La reseña sobre la comparación como posible ciencia autónoma dentro 
de las plurales constelaciones de ciencias o como mero método de 
investigación podría proseguir largamente, puesto que atañe 
sustancialmente a todo campo del saber, dado que, como hemos visto, 
se puede considerar que el acto de comparar es un factor universal del 
proceso del pensamiento. 


Pero no es este el objetivo del presente estudio y las anotaciones y las 
ideas recogidas a partir del análisis que hemos realizado hasta aquí 
constituyen un material de trabajo que bastará para poder proseguir 
con nuestro itinerario. 


Aun así, hay dos elementos que merecen una mención. Por un lado, el 
estudio comparativo de las religiones (que lleva a algunos de los más 
complejos nudos de la comparación hasta sus consecuencias extremas) 
y, por el otro, el resultado de una serie 


muy reciente de estudios que se preguntan cómo y por qué las 
sociedades y los imperios llegan al colapso. 


Se trata de estudios de gran actualidad, ya que no se dirigen solo al 
pasado sino que, por el contrario, se interrogan sobre el presente de 
nuestras sociedades y, sobre todo a partir de las dimensiones 


ecológicas (el cambio climático, la escasez de los recursos energéticos, 
etc.), se preguntan de manera comparativa qué se debe o no hacer 
para evitar que nuestra sociedad, que se hasta hace pocos años se 
consideraba como fundamentalmente indestructible, no entre en 
colapso. Jared Diamond (2005) dedica un extenso libro a analizar 
sociedades del pasado y del presente y el proceso que las ha llevado al 
colapso. Su investigación permite también evidenciar algunas 
constantes que pueden identificarse como «caminos hacia la victoria». 
Pero, Diamond (2005, p. 522) concluye: 


(...) no se trata de establecer si las inclinaciones de las sociedades 
pasadas presentan paralelismos con nuestra situación actual o si 
pueden ofrecernos alguna enseñanza útil. Esta situación está ya 
cerrada y resuelta, porque dichos derrumbamientos se han ya 
comprobado recientemente y otros son inminentes. La verdadera 
incógnita, en cambio, es cuántos países serán víctimas de un destino 
similar. 


La vía de salida, según Diamond, tiene que ver con el hecho que hoy 
el mundo se ha reducido a un único pólder común, del que todos y 
cada uno de nosotros somos corresponsables. Nuestra historia nos ha 
enseñado que todos vivimos en el mismo pólder y que nuestra 
supervivencia depende de la de los demás. Partiendo de la 
comparación colonial de Cortés pasando por la antropología cultural, 
que tenía como resultado final la justificación de una relación 
asimétrica de dominio, llegamos al descubrimiento que solo mediante 
la interacción positiva de corresponsabilidad será posible evitar el 
colapso, o bien el fin imprevisto de nuestra sociedad, de nuestra 
cultura y de nuestro estilo de vida, que se consideraba invencible. 


El otro: ¿es realmente incognoscible? El encuentro con la alteridad a 
través de la comparación 


Unas de las máximas exponentes de los cultural y los postocolonial 
studies, Gayatri Chakravorty Spivak, ha planteado con valentía la 
cuestión clave sobre la interacción con la alteridad, afirmando que «el 
conocimiento del otro en cuanto otro es teóricamente imposible» 
(Spivak, 2004). Lo que la estudiosa americana, de origen bengalí, 
sostiene, es que la relación con la alteridad es siempre un juego, 
arriesgado y complejo, en el que las mismas alteridades que se 
enfrentan se construyen mutuamente. 


Pretender conocer el otro en cuanto otro significa no reconocer las 
retóricas que actúan dentro de toda relación y pretender, al mismo 
tiempo, hacer coincidir nuestra retórica sobre el otro con su realidad 
intangible, negándonos a nosotros mismos la posibilidad de ser 
desplazados. Y sin desplazamiento no hay relación, no hay 
comparación, no hay conocimiento. ¿Pero el otro es realmente 
incognoscible? Y ¿cuáles son los modelos de encuentro con la 
alteridad? 


El teólogo protestante alemán Theo Sundermeier en 1996, dedicó un 
importantísimo texto a este tema, titulado: Comprender al extranjero. 
Una hermenéutica intercultural (Sundermeier, 1999). El teólogo alemán, 
pasando a través de la etnología, la historia del arte, la filosofía y la 
historia de las religiones, sostiene que se pueden señalar cuatros 
modelos distintos de encuentro, esquematizados en la tabla 2.6 (Dal 
Corso y Sgroi, 2008, pp. 78-79). 


Para profundizar en el cuarto modelo, que condensa su propuesta 
hermenéutica, el teólogo alemán reelabora una reflexión del filósofo 
japonés Seiichi Yagi y estudia los niveles de la comprensión del 
extranjero. Yagi, cercano a la denominada «Escuela de Kyoto» (Heisig, 
2007) y experto en el diálogo entre budismo y cristianismo, parte del 
sencillo esquema representado en la figura 2.1. 


Fig. 2.1. El esquema de Yagi. 


Observando los dos cuadrados se notará que la línea p constituye el 
espacio A y B, separándolos y relacionándolos a la vez. Al mismo 
tiempo esta es la pared interna de A y la externa de B, pero también la 
interna de B y la externa de A. Es una línea de frontera que al tiempo 
que separa, vincula. En estos términos puede entenderse también la 
relación entre yo y el otro, observando que p es la frontera permeable, 
porosa, y que cada lado del perímetro de A y B es una pared 
permeable ulterior. Un concepto, éste, con el que ya nos encontramos 
en la lingúística comparada (isoglosa). Tal y como escribe 


Sundermeier (1999, p. 147): 


Lo que me constituye me separa del otro. Aquí diferencia y 
pertenencia compartida se expresan ya desde el principio. El otro no 
es idéntico a mí y no lo puede ser, ya que eso me privaría de nuestra 
identidad. El otro no es ni el alter ego 


ni el extranjero con el que yo no tengo ninguna relación. La pared (p) 
que hay entre los dos no es fija, sino que puede moverse. Tiene lugar 
un intercambio cercano, pero no una confusión, no una síntesis. A y B, 
en este diseño, viven del hecho de reconocerse mutuamente. Ninguno 
de los dos tiene una posición de supremacía en relación al otro. El ego 
aquí queda realmente destronado, sin ser anulado. Existe a través del 
otro y con él. 


TABLA 2.6 

Los modelos de encuentro de Theo Sundermeier 
MODELO 

AFIRMACIÓN 

CONSECUENCIAS 

FUNDAMENTAL 

Igualdad 

Se niega la ajenidad porque las personas 


Potencialmente positivas, pero de hecho negativas dado que la 
diferencia fundamentalmente se ignora y y la son iguales 


acción puede llegar a la asimilación forzada del otro 
Alteridad 
El extranjero es totalmente otro: puede 


El otro puede ser visto como enemigo que hay que eliminar, y, en este 
caso, no hay comprensión si no es bajo parecer amenazador y/o 
atractivo 


la forma de la amenaza. O bien puede provocar tal nivel de atracción 
(exotismo) que lleve al alejamiento de la propia cultura y, en este otro 
caso, habrá comprensión, pero no comunicación. También puede 


llevar al encuentro bajo la forma de la acción diacrónica en la que la 
relación de asimetría hacia el otro no nos deja acceder a la 
comprensión (Sundermeier sitúa aquí la perspectiva de Lévinas, 
señalando de forma crítica la posibilidad de que en Lévinas halla un 
encuentro efectivo con el rostro del otro que tengo delante, que me 
interpela en tanto responsable «de él») 


Complementariedad El otro me completa 


Las formas de encuentro con el otro «que me completa» son diversas: 
hace que conozca mis límites, enriqueciéndome, o bien cumple la 
función de espejo de mi subjetividad, reforzando y modificando mi yo 
en relación con la diferencia, o bien se halla en una condición 
dialógica (véase el Yo-Tú de Martin Buber; Buber, 1991) 


Ósmosis 

Debe implicar tres aspectos: la identidad 
Ser con los demás antes que ser paralos demás 
de 

aquellos 

con 

los 

que 

nos 

encontramos, su pertenencia y la 
referencia recíproca que lleva al 
reconocimiento 


Mientras el esquema de Yagi permite establecer una relación correcta 
de alteridad, Sundermeier completa su propuesta con un esquema de 
los distintos niveles de 


O O CONSIDERACIÓN OBJETIVA NEL DE ACCIÓN 
EXTRANJERO SUBJETIVO 
Nivel fenoménico Epojé Aná isis descriptivo Percepción de la 
distancia 
Nivel de los signos | Simpatía Contecualización Observación 
perticioante 
Nivel simbólico Empetia Imerpretación Ident ficación 
comparativa (parcial; 
Nivel de relevancia | Respeto Traducción Convivencie 
Iransforencia ¿ nosotros 


comprensión del otro. El acto de comprender, dice el autor, se 
estructura como un peregrinaje (como un «peligroso viaje» diría 
Pasqualotto) en el que se pueden identificar cuatro niveles, como se 
resume en la tabla 2.7. 


TABLA 2.7 


Los niveles en la comprensión del extranjero según Sundermeier 


En el primer nivel, el fenoménico, Sundermeier plantea la necesidad de 
una correcta percepción de la distancia, entendida como suspensión 
de todo juicio (negativo o positivo, no importa) hacia la alteridad. 
Suspender el juicio es el primer paso necesario para comprender al 
otro y al extranjero en su identidad propia. Aun así no se puede en 
absoluto considerar que podamos realizar una descripción neutral 
(como ya hemos señalado más de una vez); es de todos modos 
necesaria una distancia capaz de hacer que sea posible, al menos en 
parte, la alteridad en cuanto tal. 


El segundo nivel, el de los signos, permite realizar el pasaje hacia la 
observación participante, que puede describirse como un movimiento 
dentro de la otra cultura. Un movimiento en el que experimentamos lo 
que el otro vive. Esto implica la capacidad de escucha y de 
aprendizaje, además del arte de recuperarse a uno mismo. 


En el tercer nivel, el simbólico, se mos plantea el problema del 
significado de los signos que el otro, el extranjero, presenta. El pasaje 
de la dimensión de los signos a la simbólica abre al problema de la 
comprensión: no basta con insertar los signos en un contexto, hay que 
interpretarlos. Pero los signos son polifónicos, oscilantes y abren a una 


variedad de posibles interpretaciones, variedad acentuada por las 
diferencias de lenguaje entre las diversas culturas. Y por tanto es 
necesario hallar una clave correcta de lectura, que se puede obtener 
solo a través de un estudio concreto de los universos simbólicos y de 
sus contextos. Por eso la simpatía debe transformarse en empatía, en 
capacidad de sumergirse en un mundo diferente sin perderse en él. 


El cuarto y último nivel, el de la relevancia, es el punto de llegada del 
proceso hermenéutico de la interacción con la alteridad, según 
Sundermeier (1999, p. 206): Cada nivel, hasta ahora, se ha dividido en 
tres partes. Son tres movimientos de un único circulo que se desplaza 
horizontalmente: salir de uno mismo, volver nuevamente a uno mismo 
y una participación activa que relaciona de forma cercana ambos 
momentos (...) El último es, verdaderamente, el nivel de la acción. 


El objetivo de la hermenéutica intercultural es lograr vivir juntos, que 
cada uno logre seguir siendo él mismo, que nadie sea privado de su 
propia identidad y aun así, haya lugar para un intercambio que 
respete y refuerce la dignidad del otro. 


El movimiento del cuarto nivel está marcado por el pasaje entre 
respeto, traducción y convivencia. El respeto pide reconocimiento de 
la dignidad y de la posición de cada uno, más allá de las diferencias 
que nos constituyen. Al respeto le sigue la necesidad de la traducción, 
de llevar a la propia lengua y a la propia cultura lo que del otro se ha 
comprendido. Se nota que en estas reflexiones intervienen los análisis 
de Jacques Derrida (Derrida y Dufourmantelle, 2000) sobre la 
hospitalidad, las de Emmanuel Lévinas (1990), sobre el rostro del otro 
y las de Paul Ricoeur (2001) sobre la tradición. 


La traducción, el cuarto nivel del conocimiento, debe asumir la 
conciencia de la propia parcialidad, es decir, debe «renunciar al ideal 
de una traducción perfecta» 


(Ricoeur, 2001, p. 47): no se lleva a cabo la fusión de los horizontes — 
en los que piensa Gadamer (1983) en Verdad y método—, sino que 
constituye un proceso abierto destinado a seguir siendo abierto y que 
se puede representar tanto como un intercambio simbiótico como 
creación de lo nuevo, de una nueva convivencia civilizada. Co- 
construcción de una nueva cultura y de una dimensión en la que todos 
somos extranjeros y nadie se considera a sí mismo como punto de 
llegada para nadie (como ha hecho el Occidente colonial durante 
siglos), sino donde cada uno es consciente de ser un punto de partida, 
el inicio de un camino que es un peregrinaje hacia lo inédito, y esto a 
nivel tanto de la cultura como de la convivencia. 


La comparación se convierte así en un lugar en el que se genera..., en 
una estrella que danza. 


El pavo inductivista, el sabio sin ideas y otras historias 


En 1912, Bertrand Russell (2007) se divertía narrando la divertidísima 
historia de un pavo muy filosófico. Se trata de un pavo que, en un 
criadero estadounidense, decidió formarse una visión del mundo que 
estuviera bien fundamentada científicamente (una Wissenschaftliche 
Weltauffassung, según los neopositivistas del Wiener Kreis). Desde el 
primer día este pavo observó que, en el criadero adonde le habían 
llevado, le daban la 


comida a las nueve de la mañana. Y como buen inductivista, no se 
precipitó a extraer conclusiones de sus observaciones y realizó otras 
en una vasta gama de circunstancias: de miércoles a jueves, en los días 
de calor y en los días de frío, tanto si llovía como si brillaba el sol. Así, 
cada día enriquecía su elenco con una propuesta de observación en las 
condiciones más dispares. Hasta que su conciencia inductivista quedó 
satisfecha, y entonces elaboró una inferencia inductiva como la que 
sigue: «Me dan la comida a las nueve de la mañana». Aun así, esta 
concepción se reveló de forma incontestable como falsa la vigilia de 
Navidad, cuando, en vez de que lo alimentaran, lo degollaron. 


Francis Jullien (2002), uno de los máximos estudiosos de la cultura 
china, ha escrito un libro muy curioso titulado Un sabio no tiene ideas. 
O el otro de la filosofía. Sin ideas, dice Jullien (2002, p. 6), quiere decir 
que evita privilegiar una idea frente a las demás; no hay idea que se le 
meta en la cabeza, como principio, que cumpla la función de 
fundamento o simplemente de inicio, a partir de la cual su 
pensamiento podría deducirse o al menos desplegarse. Principio, arjé 
(Apxñ). El sabio, dice Jullien, teme el poder ordenador del primer 
elemento. Por tanto, tendrá cuidado de mantener sus ideas en un 
mismo plano. 


Y su sabiduría consiste precisamente en eso: considerar las ideas como 
igualmente posibles, igualmente accesibles, sin que ninguna pase por 
delante de las demás y termine por ocultar a otra, le haga sombra; en 
resumen, sin que privilegie ninguna. 


Para concluir este capítulo brindemos el esquema comparativo, 
representado por la 


tabla 2.8, en el que Jullien (2002, p. 98) compara la filosofía 
(occidental) y la sabiduría (china). A modo de pequeña señal (como 


aquellas cruces situadas en los cruces de las calles a las que Bacon 
hace referencia, cuando habla del experimentum crucis...) para la 
última parte de nuestro camino. 


TABLA 2.8 

Esquema comparativo entre la filosofía occidental y la sabiduría 
china 

LA FILOSOFÍA OCCIDENTAL 

LA SABIDURÍA CHINA 

Se pretende erística-agonal 

Se declara pacífica, prohibiéndose todo choque 

Es dialógica y reclama la aprobación del otro 


Es como un soliloquio y además se consagra a desactivar el debate: 
rehuye las vías que atraviesan el diálogo 


Es exclusiva, dado que la verdad la obliga a serlo 


Es comprensiva, engloba en seguida (sin entrar en una dialéctica) 
puntos de vista opuestos Aquello que la sabiduría busca es el 
confuciano «justo medio» ( zhong). No es un medio equidistante entre 
opuestos —porque incluso ésta sería una determinada posición, y en 
cuanto tal limitada como las demás— sino un medio que permita 
establecer una correspondencia de igualdad entre uno y otro de los 
opuestos (y es en esta posibilidad igual que se halla el medio). Pero el 
medio no es ni estar a mitad de camino ni quedarse quieto allí. 


El verdadero medio, el de la sabiduría, es un medio variable que, 
aunque pueda oscilar entre un opuesto y el otro, coincide 
continuamente con el caso con el que se ha encontrado: justo medio 
de la congruencia que, como tal, nunca es fijo, estable, definido (como 
no lo es lo real) y que, en cierto modo, es siempre inédito: no puede 
ser «la verdad» (Jullien, 2002, p. 100). 


Este es un interesante «punto» de partida para continuar con nuestro 
viaje. 


Y al hilo de esto, diría Gregory Bateson, te contaré una historia... 


Se puede apreciar la diferencia de estilo respecto a los colonizadores/ 
evangelizadores hispánicos de Francesco 1 


Saverio que, en la carta 90 del 5 de noviembre de 1549, redactada en 
un contexto en el que le faltaban la lengua, la cultura y los amigos, 
escribe: «Debo agradecerle a Dios por este gran don de la 
desesperación que me hace confiar en él». O bien: «Dios actúa en 
nuestra debilidad, no en nuestra fuerza». 


Aquí hay que recordar que en el ámbito de la teología de la misión, el 
término de «inculturación» tiene un valor 2 


totalmente deformado respecto a su significado en la antropología 
cultural, donde se utiliza para designar el proceso mediante el que una 
persona entra en posesión de la cultura de la sociedad en la que nació. 
Por este motivo los seres humanos tienen por norma, una sola 
inculturación. La paradoja misionera del cristianismo yace en este 
punto, en el hecho de que se considere posible la inculturación en una 
«cultura» distinta de aquella en la que se ha nacido. Se trata, por lo 
demás, del mismo proceso vivido por Jesús, que, aún siendo Dios, se 
encarna y 


«se hace hombre». 


En psicología cognitiva, psicología social y en el análisis de los 
conocimientos intergrupales el término «sesgo» 


3 


identifica las diversas formas de distorsión, a menudo originadas por 
prejuicios, ideas preconcebidas, etc., que son la causa de errores 
sistemáticos. Como no se puede pensar en eliminar toda distorsión/ 
prejuicio o sesgo del 


proceso cognoscitivo, la única posibilidad que queda es la de poner en 
marcha estrategias que traten de limitar sus efectos, sobre todo a 
posteriori, corrigiendo la percepción. 


Concepto clave en este caso es el de «isoglosa»: las líneas que 
identifican la frontera en un territorio entre una 4 


lengua y otra, como cuando en un mapa se identifican, mediante las 
curvas altimétricas, los puntos que tienen la misma cota. 


A modo de ejemplo: el sociólogo Enzo Pace narra a menudo una 
historia que le sucedió mientras estudiaba los 5 


asentamientos sij en la provincia de Cremona, en Reggio Emilia. 
Mientras estaba visitando el gran templo sij en Italia, en Novellara, se 
dio cuenta de que su guía (un joven de religión sij de segunda 
generación) utilizaba términos típicamente occidentales y cristianos 
para «traducir» elementos de su propia religión (por ejemplo, 
utilizando los conceptos de Dios y santo: «Este es un Dios como para 
vosotros lo es Jesús», «esta es una figura como para vosotros son los 
santos», etc.) traduciendo así el significado original de su vivencia 
religiosa. En este caso traducir es traicionar. 


Zoletto, que es pedagogo, traza una interesante comparación entre la 
figura de Crusoe y la de los profesores en 6 


las clases multiculturales, que se enfrentan cada día con nuevos 
«salvajes-estudian-tes» a los que enseñar a hablar. Robinson, por tanto, 
como prototipo de los profesores de Lengua que, aun con todas sus 
buenas intenciones, no logran vivir el desplazamiento y transforman 
así la escuela en un lugar de disciplinamiento que construye a los 


extranjeros en tanto que extranjeros. 


La 

edición 

que 

citamos 

se 

puede 

encontrar 

en 

http: //www.http://www.mad- 
z 


actions.com/docs/the%20tempest esp.pdf (Consulta: 06-2014). 


El mito narra la historia de los Argonautas a quienes, por 
reconocimiento, el adivino Fineo indicó la manera de 8 


pasar a través de las Simplegades: dos rocas situadas en la entrada del 
Puente Eusino que, suspendidas por los vientos, chocaban y se 
alejaban continuamente, cerrando y dejando libre el pasaje para las 
naves, impedido también por peligrosas y espesas nieblas (Rossi 
Collevati, 1998). 


TERCER CAPÍTULO 
Comparar: la democracia, la ciudadanía y 
una nueva sociedad 


No nos pidas la palabra que examine por cada lado nuestro ánimo 
informe, y con letras de fuego lo proclame y resplandezca como un 
croco perdido en medio de un 


polvoriento prado. 


¡Ah, el hombre que se va seguro, de los demás y de sí mismo amigo, 
sin preocuparse de su sombra, que la canícula imprime sobre un 
desconchado muro! 


No nos pidas la fórmula que mundos pueda abrirte, sí alguna sílaba 
seca y retorcida como una rama. 


Sólo eso podemos decirte, lo que no somos, y lo que no queremos. 


(EUGENIO MONTALE, Ossi di Seppia, 1923; Huesos de sepia y otros 
poemas, Argentina: Ediciones Orbis, 1977; trad., selección y notas de 
Carlos Frabetti) 


Actuación educativa, actuación política 


Hay un lugar específico en el que hoy en día, más que en ningún otro 
lado, la operación mental de comparar tiene un valor no solo 
cognoscitivo, sino también político. Y es al presente y al futuro de este 
lugar al que le dedicamos el último capítulo del apartado teórico de 
este libro. 


El lugar es la sociedad multicultural en la que vivimos y que se refleja en 
la escuela multicultural actual. En lo concreto, «multicultural» significa 
la presencia compartida dentro de una misma sociedad y en un mismo 
territorio de una pluralidad de personas con referencias de valores y 
culturales también plurales. La dimensión multicultural de una 
sociedad no es objeto de elección, sino un dato de facto. Las 
sociedades son hoy en día multiculturales a causa tanto de los 
procesos migratorios como, sobre todo, de su inserción dentro de los 
procesos de globalización (o mundialización, a la francesa) que, por 
definición, comporta la entrada en un «contexto-mundo» multicultural 
constituido 


por las «redes» de relaciones globales: financieras, económicas, 
culturales, comunicativas, etc., bien ejemplificada por Internet 
(Castells, 2008a; 2008b; 2008c; 2009). 


Vivimos por tanto en una sociedad multicultural. Pero el simple hecho 
de vivir junto a sujetos diversos no puede abandonarse al azar: 
necesita de un proyecto de tratamiento y gestión de las diferencias. 


No es éste el espacio en el que debatir en torno a los distintos modelos 
de interacción entre las diferencias dentro de una misma sociedad, que 
se han llevado a cabo en los últimos años (véase Tosolini, Allam y 
Martiniello, 2004); lo que nos interesa aquí es comprender cómo uno 
de los elementos clave de la interacción (allí donde la interacción se 


investiga conscientemente como un más respecto a la integración) esté 
constituida, precisamente, por una modalidad innovadora de 
utilización de la operación mental de la comparación. Modalidad que 
es un preludio de la construcción/educación/formación de una nueva 
sociedad glo-cal, y por tanto también de una nueva escuela, con 
modalidades innovadoras de enseñanza/aprendizaje, una nueva 
cultura y una nueva concepción de la ciudadanía. 


Del mismo modo que las figuras de Cristobal Colón, Hernán Cortés y 
Bartolomé de las Casas descritas por Todorov (1984), han señalado, 
con sus paradigmáticos comportamientos, distintas modalidades de 
interacción con las alteridades, trataremos de subrayar las 
consecuencias de los posibles modos de entender la acción de 
comparar en la escuela y en la sociedad actual. 


Desde este punto de vista, la actuación educativa es, efectivamente, 
una actuación política, en el sentido pleno y específico de la palabral, 
es decir, una actuación que interviene en la 1róAtC ( polis) y, como tal, 
deja su propia huella en las maneras de pensarse, de actuar y de vivir 
propias, de la sociedad en la que vivimos. 


Se trata de responder a una doble exigencia: la de «decir al otro/a», 
remitiendo así a renovadas gramáticas de la alteridad; y la de «actuar 
con el otro/a», remitiendo a las correspondientes gramáticas de la 
alteridad. Estas son vertientes de reflexión que reabren el problema 
(teórico) de la identificación y la decibilidad del otro por encima de 
todo esencialismo y que, al mismo tiempo, implican el problema 
(político) de la actuación con el otro, con el que nos debemos dividir los 
mismos espacios de nuestro vivir cotidiano y, es esperable que 
podamos compartir los proyectos que vayan dirigidos a organizarlos, en 
el presente y más allá de éste (Pirni, 2009). 


La crisis de los sistemas educativos 


En la época posmoderna, como ha señalado Zygmunt Bauman (2002b, 
pp. 175-176) en un ensayo dedicado a la educación: 


(...) la filosofía y la teoría pedagógica se hallan frente a la inusitada y 
laboriosa tarea de teorizar un proceso formativo que no está guiado 
desde el principio por un tipo de meta planificada con anticipación, de 
modelar sin conocer o visualizar claramente el modelo al que hay que 
tender; un proceso que en el mejor de los casos puede presagiar — 
nunca imponer— sus propios resultados y que engloba dicha 
limitación en su propia estructura, que en breve devendrá proceso 
abierto, más interesado en seguir siendo abierto que en brindar un 


producto específico, y más temeroso aún de una conclusión prematura 
que de la perspectiva de una eterna inconclusión. 


Es una forma de decir que hoy nadie sabe cómo será la sociedad en la 
que vivirán nuestros bisnietos, incluso que ni siquiera sabemos cómo 
vivirán nuestros hijos. A esto le sigue que el proceso formativo no 
puede tener una meta o un objetivo prefijado, sino que más bien debe 
tender a enseñar/aprender a olvidar y a cambiar; a abandonar el 
propio modelo de aprendizaje para adquirir uno nuevo (del que, por el 
momento, no conocemos cuáles son sus características), capaz de 
responder a problemas, desafíos e interacciones de las que ahora ni 
tan solo tenemos noticia. 


Los sistemas formativos que vuelven a proponer modalidades de 
acción y culturas incapaces de medirse, por ejemplo, con las nuevas 
tecnologías o con la dimensión glo-cal y multicultural de las 
sociedades contemporáneas son sistemas obsoletos que deberían 
abandonarse, cerrarse, prohibirse. Estos forman a los individuos para 
una sociedad que no existe y no existirá y, por tanto, en vez de 
contribuir a la formación de nuevos ciudadanos tienden a reproducir 
sujetos/objetos, mercancías funcionales para el consumo de masas, 
pero no para la democracia crítica. 


Se trata de adquirir la consciencia de que en la modernidad «líquida» 
los paradigmas y los valores que durante siglos han presidido la lógica 
de la educación se han 


«licuado». 


Saca así la cabeza, a nivel social, el espectro de la inutilidad que 
Richard Sennet ha indagado con gran agudeza. Según Sennet (2006, p. 
86), por ejemplo, las competencias adquiridas en el transcurso del 
proceso formativo tienen una vida cada vez más breve y se abre paso 
una nueva concepción de talento que «no tiene un contenido 
específico oO determinado: las empresas de vanguardia y las 
organizaciones flexibles necesitan personas capaces de adquirir nuevas 
capacidades que no estén ancladas en las viejas competencias». Pero 
—y aquí la nota negativa—todos los intentos que han realizado los 
sistemas educativos occidentales por acompañar con una nueva 
formación profesional a 


las personas que se arriesgan a entrar en el mercado de trabajo, en 
definitiva han fracasado, como escribe Sennet (2006, p. 75): 


La fórmula en base a la cual el valor de la experiencia disminuye con 


el aumento de la experiencia misma tiene una realidad más profunda 
en la economía actual, mucho más ligera que en el pasado. La 
obsolescencia de la cualificación es un elemento duradero del 
progreso tecnológico. La automatización es indiferente a la 
experiencia. Las fuerzas del mercado siguen haciendo que sea más 
conveniente adquirir una cualificación «fresca» en vez de pagar por el 
reciclaje. Y la mano de obra del norte no puede conjurar el torbellino 
de mano de obra cualificada hacia el sur del mundo, apelando a su 
propia experiencia. La combinación de estas condiciones hacen del 
espectro de la inutilidad una presencia concreta en la vida de muchas 
personas. Aquí el mantra de la cualificación, por sí mismo, tiene poco 
que hacer. 


En resumen, hoy en día, los fines de la educación ya no se dan por 
descontado, no son constantes e inmodificables. Si bien en los tiempos 
de la modernidad las previsiones y las intervenciones educativas 
atañían, en sustancia, solo a los medios para alcanzarlas, hoy ya no es 
así: las metas se desplazan y hay que aprender a seguirlas olvidando 
rápidamente lo que se ha aprendido con anterioridad. 


Todo esto comporta enormes consecuencias a nivel social. En la 
sociedad global, el conocimiento a menudo constituye el valor 
principal y es precisamente por eso, por ejemplo, que la Unión 
Europea, con su conocida «estrategia de Lisboa», había definido como 
un objetivo propio el de constituirse, en el 2010 y precisamente a 
partir de un aumento de los niveles de conocimiento y competencia, 
como uno de los espacios más competitivos a nivel mundial. 


Hoy podemos tranquilamente decir que el objetivo de Lisboa ha sido 
un fracaso clamoroso, que no se ha alcanzado, como sucede también 
con los objetivos descritos por Bauman. Pero el motivo de ese fracaso 
debe identificarse no tanto por el hecho de que en estos años se hayan 
desarrollado las competencias ligadas a la «ocupabilidad» de los 
ciudadanos con excesiva lentitud, sino más bien por el hecho que el 
acento se ha puesto sobre todo en las competencias profesionales, 
arriesgándose a pasar por alto las competencias sociales y personales 
que están en la base de la formación para la ciudadanía. Como 
Bauman ha subrayado bien (2006, p. 144): 


La política democrática no puede sobrevivir durante mucho tiempo 
frente a la 


pasividad de los ciudadanos, que se alimenta de la ignorancia y de la 
indiferencia política. Las libertades de los ciudadanos no son bienes 
que se adquieran de una vez por todas, si las encerramos en una caja 


fuerte no estarán a salvo. Estas se 


plantan y echan raíces en un suelo sociopolítico que requiere ser 
abonado de forma cotidiana y que está destinado a desecarse y 
desmenuzarse si no se cultiva día tras día mediante acciones 
informadas llevadas a cabo por un público competente e informado. 


Y he aquí entonces la conclusión de Bauman (2006, p. 144): «No son 
solamente las habilidades técnicas las que deben actualizarse 
continuamente, no es solo la formación orientada al trabajo la que 
deba ser permanente. Se necesita también, y con una urgencia cada 
vez mayor, de la formación para la ciudadanía». 


Lo que Bauman, en este pasaje, no dice, es que hoy en día, la 
ciudadanía debe entenderse como una ciudadanía glo-cal. Los 
ciudadanos que debemos formar son sujetos que habitan en su propio 
lugar «local», pero que a la vez son conscientes de que su propio 
«local» está plenamente inserto en la dimensión global y que, dentro 
de esta compleja interacción sistémica, es necesario redefinir 
continuamente nuestra propia actuación para responder a los nuevos 
desafíos. 


Se trata, como sostiene la filósofa Spivak (2002), de aprender a re- 
imaginar el planeta. 


Y para hacerlo es necesario, probablemente, aprender a enfocarse en 
aquello que Gregory Bateson llama el «aprendizaje tres». 


Como es sabido, Bateson (De Biasi, 2007, pp. 72-73) identifica 
distintos niveles de aprendizaje: 


Aprendizaje cero: el individuo responde a estímulos, acontecimientos e 


informaciones sin sufrir ningún cambio. En el aprendizaje cero no son 
posibles ni errores ni creatividad, ningún enriquecimiento de la 
experiencia y ninguna fuente de plenitud. 


Aprendizaje uno: este implica un cambio en la especificidad de la 
respuesta, es el 


clásico caso del perro de Pavlov que, a través de una proceso aleatorio 
de corrección de las respuestas frente a la elección realizada entre más 


de una alternativa, aprende la respuesta adecuada. 


Aprendizaje dos: se trata del aprendizaje de los contextos, en otras 
palabras: se aprende a aprender ( deuteroaprendizaje). 


Aprendizaje tres: designa un nivel ulterior y diseña un cambio en el 
proceso de deuteroaprendizaje. Sobre este punto —escribe Rocco De 
Biasi— Bateson no da indicaciones precisas desde un punto de vista 
experimental, limitándose a sugerir que el tercer nivel de aprendizaje 
puede identificarse con aquellas experiencias en las que el carácter del 
individuo se ve profundamente reorganizado (por ejemplo, 


las experiencias místicas, las conversiones religiosas, las mutaciones 
de los paradigmas de referencia, etc.). 


Re-imaginar el planeta, la propia ciudad, la propia cultura y la propia 
ciudadanía dentro de contextos multiculturales demanda un 
aprendizaje tres, una «conversión», un pasaje que vaya de los 
paradigmas sólidos a los paradigmas líquidos. 


Requiere abandonar el viejo modo de comparar y aprender a hacerlo 
de otro modo. 


Requiere aprender a hacer surf sobre las olas del caos. 
Re-imaginar el planeta 


Gayatri Chakravorty Spivak sostiene que la relación con la alteridad es 
siempre un juego, arriesgado y complejo, en el que las mismas 
alteridades, que se encuentran la una a la otra, se construyen de forma 
recíproca. Pretender conocer al otro en tanto que otro significa no 
reconocer las retóricas que actúan dentro de toda relación y pretender, 
al mismo tiempo, hacer coincidir nuestra retórica sobre el otro con su 
realidad intangible, negándonos a nosotros mismos la posibilidad de 
des-plazarnos. La relación con la alteridad no es, de hecho, un 
encuentro aséptico. Como escribe Spivak (2006, p. 14), reproduciendo 
las palabras de Mahasweta Devi: «“Hay personas que promulgan las 
leyes, personas que guían los jeeps, pero nadie que encienda el fuego”. 
La respuesta está en el fuego. Si el otro/a nos toca o nos llama, nos 
quema». Un juego continuo, un emplazamiento continuo. Un arder en 
el fuego, un trabajo sobre las fronteras y en las fronteras. Sobre los 
bordes de la realidad. 


Re-imaginar el planeta, y el sujeto como planetario, requiere, como 
escribe también Spivak citando a Devi (2006, p. 14), enseñar y 
aprender «fuera y dentro de la máquina de la enseñanza, es decir: 
trabajar el borde que separa lo interno y lo externo de las instituciones 
educativas: “Con este objetivo la primera condición y consecuencia es 
suspender la convicción de que yo sea necesariamente mejor, 
necesariamente indispensable, necesariamente quien redirige lo que se 
tuerce, necesariamente el producto final del devenir histórico, y que 
Nueva York sea necesariamente caput mundi” ». 


Hay que aprender a «aprender desde abajo». De hecho, mientras que 
una enseñanza desde arriba se dirige a despertar las consciencias, «la 
pedagogía desde abajo es como un remiendo que tiene como objetivo 
activar —y deshacer/volver a tejer— desde dentro los recursos 
imaginativos de la formación cultural anterior» (Zoletto, 2006, p. 63). 


Se trata, por tanto, de co-construir, juntos, una nueva dimensión 
partiendo de la obvia consideración de que ninguna cultura (y 
ninguna identidad) es fija, inmutable, ni se puede dar por sentada de 
una vez por todas (Remotti, 2001). 


Comparar: el respiro del pensamiento 


Así como no hay ninguna identidad que sea fija e inmutable, tampoco 
hay ninguna identidad que se «autoplantee»: la identidad es siempre 
fruto de la relación y la interacción con la alteridad. Lo mismo sucede 
con el acto de comparar: en ausencia de alteridad y diferencia es 
imposible comparar. 


Jirgen Habermas (2007, p. 8) resume muy bien este punto: 


Yo nunca he estado convencido de que el fenómeno de la 
autoconscien-cia sea 


algo originario. ¿Será quizás que devenimos conscientes solo cuando 
otro dirige su mirada hacia nosotros? En las miradas del Tí, de una 
segunda persona que habla conmigo en primera persona, yo me hago 
consciente de mí mismo no solo como sujeto que en general se realiza, 
sino, a la vez, como yo individual. Las miradas subjetivantes del otro 
tienen un efecto individuante. 


Lo mismo, obviamente, dicen muchos otros pensadores, filósofos, 
psicólogos y sociólogos. Davide Sparti (1994; 1996; 2003) ha 
resumido bien los términos de una cuestión que está desde siempre en 
el centro del debate filosófico. 


Para poder representar que una cosa, una idea o una persona es 
precisamente lo que es y no otra cosa, es necesario compararla, al 
menos, con otra. Pasqualotto (2004) ha señalado que esa paradoja 
crucial la intuyó ya Heráclito «el oscuro», se halla en el centro de la 
reflexión de Platón —quien en el Sofista (259 a-b)2 demuestra que, en 
vistas a la definición de algo, ser «distinto», ¿Ttepov ( éteron) es tan 
necesario como ser idéntico—, y constituye también el meollo de la 
reflexión hegeliana. De hecho, Hegel escribe (1968, pp. 459-494): 


Este principio (de identidad) en su expresión positiva de A=A no es 
otra cosa que la expresión de la vacía tautología (...). Así, es la 
identidad vacía, a la que se quedan adheridos quienes la entienden 
como algo verdadero, y siempre arguyen que la identidad no es la 
diferencia, sino que identidad y diferencia son diferentes. Estos no ven 
que justamente están diciendo ya que la identidad es una diferencia, 
dado que dicen que la identidad es diferente a la diferencia. En tanto 
que al mismo tiempo se debe conceder esto como naturaleza propia de 
la identidad, de ello se deduce que ya no extrínsecamente, sino en ella 
misma, en su naturaleza, la identidad consista en ser diferente (...). La 
verdad es completa solo en la unidad de la identidad con la diferencia 


(...). El negativo, considerado por sí mismo frente al positivo es el 
plantearse como reflejo de la no igualdad consigo mismo, el negativo 
como negativo. Pero el negativo es, justamente, el desigual, en un no 
ser de un otro (...). 


En la reflexión que se excluye a sí misma y que se ha considerado, 
cada uno, tanto el negativo como el positivo, elimina, en su 
independencia, a sí mismo. Cada uno de ellos es, absolutamente, el 
pasar o mejor: trasladarse a su opuesto. Esta incesante desaparición de 
los contrapuestos en sí mismos es la unidad próxima que viene a ser 
mediante la contradicción (...). Su positivo y el negativo constituyen 
el ser de la independencia; su negación por obra de ellos mismos 
elimina el ser de la independencia. Esto es lo que verdaderamente cae 
en la contradicción (...). El padre es el otro del hijo, y el hijo es el otro 
del padre, y cada uno de ellos es solo como el otro es respecto al otro 


Credo 


Los opuestos, en tanto que contienen la contradicción, en cuanto bajo 
la misma relación se refieren el uno al otro negativamente, se 
eliminan recíprocamente y son indiferentes entre sí. Las cosas finitas 
en su indiferente multiplicidad consisten por lo tanto en general en ser 
contradictorias entre sí, en estar rotas en sí y en volver a su 
fundamento. 


En resumen, si la relación Yo -Tú (por decirlo a la manera de Martin 
Buber; 1991) es la relación crucial y estructurante, no podemos más 
que considerar que la actividad de comparar, dentro de esta relación, 
es igualmente basilar, estructural y estructurante. 


En clave cognitiva podemos decir que la actividad de comparar no es 
una de las muchas actividades del pensamiento, sino que es la 
actividad fundamental, estructural y estructurante del pensamiento. Es 
el respiro, el latido del pensamiento: su vida. 


Pasqualotto (2004, la cursiva es nuestra), tras una interesantísima 
valoración del significado de comparar, entre Oriente y Occidente, 
llega a la siguiente conclusión, que bien puede generalizarse: 


[Comparar] aparece, de hecho, como método del pensar, no de un 
determinado modo de pensar: de hecho, en el mismo momento en el que 
se realiza cualquier tipo de razonamiento, incluso en los niveles más 
elementales, se establecen relaciones entre conceptos. No es 
casualidad que los Griegos designasen con un mismo verbo, léghein, las 
actividades de escoger, vincular, discurrir y razonar; pensar y hablar, 
de hecho, son actividades que implican conexiones, pero para 
vincular, es necesario primero escoger los elementos de las 
conexiones, es decir: conceptos y palabras, pero, para escoger algunos 
elementos, es necesario compararlos con otros elementos. La actividad 
de comparar está, por tanto, en la raíz del pensamiento mismo. 


Más allá del aséptico tertium comparationis 


Y aquí es necesario abordar el tema del tertium comparationis. Si bien, 
de hecho, este último puede ser ciertamente plausible en ámbito 
jurídico (por ejemplo, en el juicio de legitimidad o en el juicio de 
igualdad)3, esto es mucho menos plausible desde el punto de vista de 
la operación mental de la comparación en su momento «generativo». 


En el ámbito del derecho en Italia, por ejemplo, se asume que la 
Constitución italiana es el parámetro según el cual se mide otra ley de 
rango inferior. Obviamente, esto funciona siempre y cuando se esté de 
acuerdo en considerar la Constitución como el 


«parámetro». Cuando, en cambio, es la misma Constitución la que se 
pone en discusión, tenemos dos posibilidades. Esta puede cambiar 
según las formas y modos que, en general, toda Constitución ha 
definido de forma preventiva, de modo que se posibilite, en 
determinadas condiciones y a veces solo por parte de determinados 
sujetos, su actualización. 


Pero si en vez de una actualización se trata de cambiar radicalmente 
la Constitución, entonces nos hallamos frente a un tiempo 
«revolucionario», en el que la sociedad decide iniciar un nuevo 
proceso constituyente. En este caso se cambia de paradigma, se 
cambia de parámetro, se define un nuevo tertium comparationis con el 
que medir las nuevas (y también las viejas) leyes y normativas. 


En cierto sentido se da el mismo proceso también en la operación 
mental y cognoscitiva de la «comparación». Aun así, teniendo en 
cuenta que lo que es posible comparar debe, por definición, estar 
constituido al menos por dos «alteridades» (de hecho, no se puede 
comparar A con A, es decir, a un igual consigo mismo, como explicó 
Hegel en el pasaje que citamos con anterioridad) podemos sostener 
que una relación entre distintas identidades comporta siempre 
(Pasqualotto, 2004) algunos elementos básicos: 


Los términos de una relación no resultan nunca independientes de la 
relación 1. 


misma. 


Los términos de la relación y la relación misma no resultan nunca 
independientes 2. 


respecto al sujeto que las considera y, viceversa, dicho sujeto no 
resulta independiente respecto a los términos de la relación y respecto 
a la relación misma. 


di 


Los términos de la relación, la relación misma y el sujeto resulta que 
pertenecen a un mismo «campo» problemático, determinado por su 
interacción. 


Esto comporta, al menos a nivel de pensamiento generativo, que los 
términos de una relación entre alteridades no es para nada un material 
inerte que se ofrezca como algo ligado a un sujeto imperturbable, 
totalmente desinteresado y neutral, que debería ser capaz de observar 
«desde arriba» y de plantear una comparación entre pensamientos que 
proceden de distintos lugares y tiempos como si fueran objetos ajenos 
a éste. 


Además, el sujeto que en apariencia parece que compara 
asépticamente y entre sí dos objetos culturales/pensamientos diversos 
resulta en realidad implicado al menos por ciertas motivaciones 
cruciales que los han producido. «Implicado» no en un sentido formal 


sino sustancial —como sucedía en el diálogo socrático—, por lo que el 
interés del sujeto no es tanto el de recoger y catalogar analogías y 
diferencias, sino más bien el de considerar las respuestas brindadas 
por aquellos pensamientos ante algunos problemas de fondo como 
activas y de hecho decisivas. 


En este sentido, Pasqualotto (2004), que debate acerca de la 
comparación entre Oriente y Occidente, utiliza una interesantísima 
metáfora: recurriendo a imágenes extraídas de la geometría y de la 
física, se puede decir que el sujeto que compara pensamientos de 
Oriente y de Occidente no se puede representar como el vértice 
estático de un triángulo, en cuya base se hallan dos (o más) objetos 
que éste compara, sino como uno de los «polos» dinámicos de un 
mismo «campo» problemático, en el que el otro polo está representado 
por el objeto de investigación y de la reflexión, constituido por la 
relación entre pensamientos de distinta procedencia. Este «campo» 


que hace posible la existencia de los dos «polos» y su interacción 
recíproca coincide con el espacio que es imposible cerrar por la fuerza 
de los problemas. 


Por otra parte, como un campo magnético no existe sin sus polos, así 
el espacio de los problemas no existe independientemente ni respecto 
al polo subjetivo representado por quien pregunta, ni respecto al polo 
objetivo constituido por el nexo entre las respuestas que se dan, en 
tiempos y lugares distintos, por otros sujetos. Eso significa que, como 
el sujeto que compara está condicionado por la actividad de la 
comparación, porque los términos comparados —precisamente gracias 
a la comparación— «desencadenan» una serie de respuestas inéditas a 
los problemas planteados, así los términos comparados se ven 
modificados por la actividad comparativa del sujeto, en tanto que 
responden a sus preguntas. 


Este razonamiento es muy cercano tanto a la dimensión hermenéutica 
como a la definición de realidad virtual que proporcionó Pierre Lévy 
(1997). 


Los nómadas crean mundos plurales 


Pierre Lévy (1997, p. 5 y ss.) escribe: «Al quererse atener 
rigurosamente al razonamiento filosófico, el razonamiento virtual no 
se contrapone con el real, sino con el actual: virtualidad y actualidad 
son solo dos modos de ser distintos». E integra, llegados a este punto, 
una intuición de Gilles Deleuze (1971) sobre lo posible (con el que se 
puede confundir lo virtual). De hecho, lo posible, está ya enteramente 


constituido, pero permanece en el limbo: lo posible es exactamente 
como lo real, solo le falta la existencia. La realización de un posible no 
es una creación (no comporta la producción innovadora de una forma 
o de una idea): la diferencia entre posible y real es puramente lógica. 
La actualización, por el contrario, aparece —dice Lévy— como la 
solución a un problema, una solución que el enunciado no presuponía. 


Actualización es creación, invención de una forma a partir de una 
configuración dinámica de fuerzas y de finalidades. Y ya Henri 
Bergson, a inicios del siglo XX, opuso lo virtual a lo posible. Para 
Bergson, de hecho, lo virtual es una realidad que coincide con el 
impulso vital e implica no una simple reduplicación de lo real, sino 
una verdadera creación. 


Llegados a este punto vale la pena citar la definición de virtual que 
brinda Lévy (1997, p. 5): 


¿Qué es virtualización? No ya lo virtual como forma de ser, sino la 
virtualización como dinámica. La virtualización puede definirse como 
el movimiento contrario a la actualización. Esta consiste en el pasaje 
que va de lo actual a lo virtual, al elevar a potencia la entidad 
considerada. La virtualización no es una desrealización (la 
transformación de una realidad en un conjunto de posibles), sino un 
cambio de identidad, un desplazamiento del centro de gravedad 
ontológico del objeto en cuestión: en vez de definirse 
fundamentalmente a través de su actualidad (una «solución»), la 
entidad halla ahora su propia consistencia esencial en un campo 
problemático. 


Virtualizar cualquier entidad consiste en descubrir una problemática 
general con la que ésta se relaciona, en hacer que la entidad se 
desarrolle en la dirección de esta pregunta y en redefinir la actualidad 
de partida como respuesta a una demanda concreta (...). La 
actualización procedía de un problema a su solución. La virtualización 
pasa de una determinada solución a (otro) problema. 


Virtualizar significa transformar las respuestas en preguntas. Virtual 
es, por tanto, un éxodo: de una determinada solución a ( ¿otro? ) 
problema. Es el distanciamiento respecto al «aquí y ahora», respecto a 
la efectividad, respecto al «lugar-territorio», respecto al estar- aquí. Es 
un desplazar-se en el que resuena Martin Heidegger y su Dasein, el 
«ser-ahí». Dasein es la existencia que sucede siempre en un aquí y 
ahora, al mundo al que hemos sido arrojados. Pero hoy en día es 
precisamente ese «aquí», esa definición de 


lugar, la que está estallando. De hecho, ¿dónde sucede una 
comunicación telefónica? ¿Y 


cuál es la sede de una comunidad virtual? ¿Dónde está la inteligencia 
colectiva o, por decirlo con Derrick de Kerckhove, «conectiva»? Véase 
en este sentido los estudios de Maurizio Ferraris (2005; 2008), filósofo 
y director del laboratorio de Ontología de la Universidad de Turín. 


Por lo demás, el ex-sistere en latín implica una «salida de» ( ex). Un 
nomadismo. Un encaminarse hacia otro lugar. Un viaje, peligroso y 
arriesgado como todos los viajes. Un peregrinaje que se convierte en 
investigación y que implica siempre un cuestionamiento de uno 
mismo, del propio punto de vista, evitando cuidadosamente tres 
posicionamientos: 


La idea de que exista un neutro y positivista tertium super partes (que 
no sería otra 


cosa que la proyección inconsciente y universalizadora de nuestra 
posición). 


La incondicional pretensión de que la propia posición sea correcta y 
que la propia 


cultura y las producciones culturales, jurídicas, etc., de la 
«civilización» a la que se pertenece sean, por definición, las mejores 
(por ejemplo, la pretendida superioridad cultural de Occidente). 


La alienación exótica, o bien lo opuesto del punto anterior: la idea de 
que, por definición, las otras culturas (sobre todo si provienen del Sur 
del mundo o de Oriente, o incluso, si se trata de culturas marginales, 
etc.) sean mejores. 


La operación mental de comparar, en su estructura de fondo, no se 
agota por tanto llevando a la realidad lo «posible» que está ya 
implícito en lo posible, sino más bien generando y creando formas 
nuevas. 


La frontera como lugar generativo del pensamiento. Pensar 


mestizo/pensar plural 


El acto de comparar, como hemos visto, más de una vez ha estado en 
la base de la eliminación de la alteridad y de la diferencia. Y a 
menudo esto ha comportado también la eliminación o el empleo 
equivocado de la misma idea: la comparación colonialista y 
asimiladora ha estado en la base del pensamiento colonial, que se ha 
auto-proclamado como modelo universal, válido para todos. Y ello ha 
comportado las consecuencias, en algunos casos incluso violentas y 
trágicas, que todos conocemos. 


El desafío al que nos enfrentamos, por tanto, es el de entender cómo 
comparar dentro de una interacción con las diferencias que, por un 
lado, mantenga siempre viva y activa la interacción con las diferencias 
mismas y, por el otro lado, no se reduzca a éstas o no 


las reduzca a nosotros mismos, asimilándolas. En resumen: nec tecum 
possum vivere nec sine te. 


La identidad, como sostiene Zygmunt Bauman (2002a; 2002b; 2003a) 
hoy en día ha devenido un prisma a través del cual se examinan todas 
las demás aportaciones de apertura a la vida contemporánea, y el 
espectacular ascenso del «discurso sobre la identidad» nos puede decir 
muchísimo acerca del estado actual de la sociedad humana. 


La crisis actual de la educación, de las instituciones y de las filosofías 
heredadas debe ser analizada partiendo del presupuesto que «la 
identidad brota de las tumbas de la comunidad». Cuando la 
comunidad se derrumba se inventa la identidad. Bauman añade: 
«Quizás, en vez de hablar de identidad, heredada o adquirida, se 
adecuaría más a las realidades del mundo en vías de globalización 
hablar de identificación; esto es, de una actividad infinita, siempre 
incompleta y abierta, a la que todos nos dedicamos por necesidad o 
por elección». Y, aunque pueda parecer paradójico, todo esto no está 
en contradicción con el renovado «deseo de comunidad» (Bauman, 
2003b; 2008) o de 


«tribu», como diría el sociólogo francés Michel Maffesoli (2004). 


En el mundo glo-cal (Bauman, 2005), quien emigra —dice Franco 
Cambi (2002)— se desarraiga (llevándose consigo sus propias raíces) 
y se interna en «tierras extranjeras», donde están otros sujetos, otras 
culturas, que lo desplazan, lo empujan, lo marginan. 


Pero la voluntad exige voluntad de integración, de relación, de 
acogida, por tanto se dispone al diálogo y al encuentro. El efecto de 


estas prácticas —por duras que sean— es el de la «mente nómada», 
más libre, más plural y más abierta; ésta es la demanda del presente. 


Al introducir el libro Identitá Plurali. Un viaggio alla scoperta dell'io che 
cambia, dedicado al análisis de diecinueve pensadores contemporáneos 
que han hecho del pensar mestizo su rasgo característico, Antonella 
Fucecchi y Antonio Nanni (2004, pp. 10-12) escriben: En el tiempo del 
mestizaje y de un nuevo paradigma pedagógico que se apoya sobre las 
diferencias, la identidad es llamada a deconstruirse y a volverse a 
pensar desde una luz distinta, más allá del mito de la superioridad 
occidental. Hoy en día es necesaria una mezcla ( krasis) para poder 
construir una identidad «común» y nueva porque es migrante, nómada 
y mestiza. Y «volverse mestizo es un valor», dice Cambi (...). 


Estamos en una condición de hibridación, en una «forma mestiza del 
pensamiento y de la actuación». Y «mestizaje —añade— significa 
acoger las razones del otro, las formas de su identidad y las 
características de su cultura, dado que precisamente es el diálogo el 
que transforma, mezcla, abre espacios de intercambio, el que crea 
comunicación». 


Se trata de formular otra pertenencia, más global y más personal, 
menos ligada a lo que es material (tierra, género, etc.) y más ético- 
espiritual, más interiorizada. La dirección que hay que seguir es ésta: 
«La hibridación es necesaria y es la interfaz del pluralismo y de la 
tolerancia, y es positiva en tanto que produce novedad, una cultura 
mestiza ulterior, en la que más que el sincretismo se valora, 
justamente, el diálogo, la capacidad de asimilación mutua. Y sabemos 
bien que las culturas mestizas están presentes de forma productiva en 
muchas partes del globo y que han producido convivencia y, en 
general, una convivencia más pacífica». 


Una de las figuras estudiadas por Fucecchi y Nanni es el antropólogo 
mexicano Néstor García-Canclini (1998) que en Culturas híbridas 
indica la valencia y el significado de una especie de frontera, una 
liminalidad, algo que está entre los intersticios, que pertenece a 
distintos ámbitos al mismo tiempo. 


Sin embargo, los procesos de hibridación no son un nuevo fenómeno, 
siempre han existido y siempre existirán en todas las sociedades. No 
existen culturas que no sean híbridas, y por tanto tendremos que 
preguntarnos si no sea un rasgo que precisamente pertenezca a la 
cultura, a toda cultura, el constituirse como el resultado de una 
amalgama híbrida que al final produce la convivencia con lo que en 
principio se oponía y que parecía incompatible. La tesis de García- 


Canclini es que toda la modernidad es híbrida y se presenta como el 
resultado de la mezcla de tres mundos culturales distintos, pero que se 
cruzan y producen intersecciones entre sí hasta coexistir mediante 
nuevas manifestaciones que podemos llamar, justamente, culturas 
híbridas. En la modernidad lo que pertenece al pasado cohabita con lo 
que es contemporáneo, lo local con lo global, la cultura de élite con la 
cultura de masas: un proceso de hibridación al que nada parece 
escapar. 


En este sentido, creo que se debe sostener con fuerza que la frontera, 
lo liminar, constituye el lugar generativo del pensamiento, 
precisamente porque es en la frontera, en esa tierra de nadie en la que 
las alteridades se encuentran y se confrontan, que la comparación 
como apertura critica al mundo «pone en el mundo un nuevo mundo», 
constituye una relación entre diferencias que genera, a su vez, 
diferencia. 


En relación a esto, todo el pensamiento feminista ha puesto en 
evidencia que existen dos modalidades distintas de comparación: la 
comparación-interacción como anulación de la diferencia y la 
comparación-interacción como creación de lo nuevo, aun en la 
irreductibilidad de las diferencias y de los mundos que siguen siendo 
siempre sexuados, connotados por el género, masculinos y femeninos. 
En el meollo de esta conciencia el pensamiento feminista descubre 
también la urgente necesidad —pero también la paradójica 
imposibilidad— de un nuevo lenguaje con el que «decirse». Un 
lenguaje que ya no sea el lenguaje en masculino, que con el tiempo se 
ha definido a sí 


mismo como lenguaje  neutro/universal. Pero, igual de 
paradójicamente, resulta que éste es el único lenguaje que tenemos 
actualmente, y el nuevo lenguaje no puede más que nacer y brotar a 
partir de éste (Tosolini, 2006). 


Es interesante señalar, además, que entre los muchos expertos teóricos 
de la intercultura son pocos, en Italia, los que reconocen que la 
estructura de base de la interacción intercultural se puede identificar 
bien en la originaria diferencia de género y en su capacidad 
generativa. Una diferencia que trae al mundo el mundo (Diotima, 
1990) y que origina la democracia (Irigaray, 1994). 


¿Integración versus interacción? 


Desde esta óptica, en el ámbito del sistema educativo italiano, hace 
más de veinte años que se asiste al choque entre distintas teorías 


educativas contrapuestas, que en realidad son hijas de dos hipótesis 
distintas de sociedad y cultura, que precisamente, en relación a la 
interacción entre estudiantes italianos y estudiantes no italianos 
clarifican los propias ideas y las consecuencias de los propios 
asuntos4. 


La comparación se puede resumir como sigue: frente a una concepción 
fundamentalmente  integracionista/asimilacionista tenemos una 
concepción que subraya la necesidad de una interacción entre 
alteridades, que debe prever la co-construcción de una nueva sociedad, 
pero también la negociación de nuevas reglas, de nuevos modos de 
vivir juntos. 


En sustancia, una concepción que prevé la co-construcción de una 
nueva ciudadanía glo-cal. 


Según los autores que se reconocen en esta posición, la tarea 
específica de la escuela es recoger el desafío de la integración y del 
acceso concomitante a la nueva ciudadanía. 


Por eso, es indispensable revisar las praxis consolidadas de acogida 
(protocolos, la enseñanza de la lengua del país de acogida, 
mediadores, itinerarios de estudio simplificados, etc.) y adoptar una 
nueva visión de la ciudadanía intercultural, que sea proceso de co- 
construcción y negociación de una convivencia entre las diferencias, en 
la que todos, autóctonos e inmigrantes, puedan sentirse en casa, como 
sujetos activos en la construcción de la nueva sociedad intercultural 
mediante un continuo proceso de negociación (Brunelli et al., 2007; 
Tosolini; Giusti y Papponi Morelli, 2007; Zoletto, 2007; 2010). 


A través de la negociación se llega, de hecho, a una mutación, a la co- 
construcción de una nueva dimensión cultural y social fruto de un 
cambio recíproco. Un acto de 


comparar que no opera para excluir, sino para generar lo nuevo, como 
hemos visto en la conclusión del primer capítulo. 


El desafío de la educación y de la sociedad intercultural está contenido 
aquí: en la co-construcción de una casa común de las identidades 
plurales que no sea «la casa de los elementos comunes a las diferentes 
culturas», sino la «casa común de las diferencias». 


Se trata de un recorrido difícil, fascinante y al mismo tiempo 
paradójico. Se trata casi de un doble vínculo, como dirían al unísono 
Derrida y Bateson. De hecho, el cambio puede, suceder solo en el 
espacio de juego de los múltiples marcos (de los que trataremos de 


«desmarcarnos») y en la oscilación del doble vínculo que, quizás, nos 
regalarán esa brizna de inconsciencia que nos abre a la novedad. Un 
juego «muy serio», como serio es el juego de las relaciones educativas 
que requieren continuamente volver a poner en juego las identidades 
propias y las ajenas: «El aprendizaje es un proceso interactivo en el 
que las personas aprenden las unas de las otras», siguiendo la 
afirmación de Jerome Bruner (2001, p. 35) que puede parecer una 
obviedad, sobre todo para los educadores, pero que no lo es tanto. 


El proceso formativo es un viaje que se sustrae de las lógicas de los 
paquetes de actividades preestablecidas para turistas con prisa y que 
no están dispuestos a ponerse en juego. El viaje de la formación/ 
educación implica siempre una interacción arriesgada y vital: se trata 
de «traer al mundo el mundo», de co-construirlo en las diferencias, y a 
partir de la diferencia. De co-construirlo y después de compartirlo, 
como bien subraya Luce Irigaray (2009) en su libro, titulado Compartir 
el mundo. 


Irigaray escribe (2009, pp. 129-130), pasando de la dimensión de la 
relación entre los géneros a la dimensión entre culturas: 


La actual época multicultural nos abre perspectivas sobre aspectos 
relativos a nuestra tradición. Nuestro mundo, que creíamos único, se 
revela como una evolución parcial e incompleta de la humanidad. Una 
parte, hasta ahora poco ignorada de nuestra verdad puede aparecer 
ante nosotros gracias al otro, si aceptamos abrir nuestro propio 
horizonte para percibirlo y acogerlo como un otro sin pretender 
dominarlo, colonizarlo o integrarlo en nuestro pasado. (...) Pasar a 
otra época requiere, ciertamente, una actitud interpretante y crítica en 
relación al pasado, pero no necesariamente una destrucción total de 
nuestra tradición. (...) El aprendizaje de la coexistencia con el otro, 
con el excluido de la construcción de nuestra construcción, nos inicia 
en una coexistencia mundial que se corresponde con uno de los 
desafíos de nuestra época. 


Abrir un espacio al otro, a un mundo diferente del nuestro, en el 
interior mismo de nuestra propia tradición, es el primer y el más 
difícil gesto multicultural. Encontrarse con el extranjero fuera de 
nuestras fronteras es relativamente fácil (...) estar obligados a 


restringir y modificar nuestra forma de ser «en casa» es mucho más 
difícil, sobre todo sin que eso provoque una infidelidad respecto a 
nosotros mismos. Esto nos impone elaborar una subjetividad diferente 
de la que hemos sostenido durante siglos, una objetividad en la que la 
cohabitación y el intercambio tenían lugar solo entre los idénticos y 


dentro de una única tradición. 


Una reflexión de grandísimo interés que nos obliga a profundizar de 
tres maneras en la comparación como momento generativo (y no 
colonial) del pensamiento. 


¿Qué será de nosotros en un mundo tan complejo? Aprender del 
cambio 


Una pregunta que escuchamos cada vez con creciente frecuencia es: 
¿qué será de nosotros en un mundo tan complejo e invasivo? 
¿Perderemos nuestra identidad? 


Debemos prepararnos para la incansable defensa de una identidad 
(que ni siquiera está tan clara) o bien debemos iniciar una lánguida 
elaboración del luto y rendirnos? 


¿Qué tarea tienen el pensamiento y la formación en este pasaje crucial 
de nuestra época? 


Ciertamente, la coyuntura social y cultural en la que estamos inmersos 
puede generar desconcierto y miedo. En este sentido creo que 
Alessandro Baricco (2006, pp. 234-235), ha abordado con precisión el 
desafío ante el que deben enfrentarse tanto la escuela como la 
sociedad: 


No hay mutación que no sea gobernable. Abandonar el paradigma del 
choque de civilizaciones y aceptar la idea de una mutación en curso 
no significa que deba aceptarse cuanto sucede tal y como es, sin dejar 
huella de nuestros pasos. Lo que llegaremos a ser sigue siendo hijo de 
lo que quisiéramos llegar a ser. Así que se vuelve importante el 
cuidado cotidiano, la atención, la vigilancia. Tan inútil y grotesco es el 
permanecer erguido por tantas murallas arremolinadas en una 
frontera que no existe, como útil sería más bien una inteligente 
navegación en la corriente, todavía capaz de un rumbo, y de sabiduría 
marinera. No se trata de hundirse como sacos de patatas. 


Navegar, ésa sería la tarea. 


Dicho en términos elementales, creo que se trata de ser capaces de 
decidir qué hay, en el mundo antiguo, que queramos llevarnos hasta el 
mundo nuevo. Qué queremos que se mantenga intacto incluso en la 
incertidumbre de un viaje oscuro. Los lazos que no queremos romper, 
las raíces que no queremos perder, las palabras que queremos seguir 
pronunciando y las ideas que no queremos dejar de pensar. Es un 


trabajo refinado. Un tratamiento. En la gran corriente, poner a salvo 
todo lo que apreciamos. Es un gesto 


difícil, porque no significa, en ningún caso, ponerlo a salvo de la 
mutación, sino, en todo caso, dentro de la mutación. Porque todo lo 
que se salve no será de ninguna manera lo que mantuvimos a salvo del 
tiempo, sino lo que dejamos que mutara. Para que se transformara él 
mismo en un tiempo nuevo. [ed. cast.; A. Baricco, Los bárbaros. 


Ensayos sobre la mutación, Barcelona: Anagrama, 2008, pp. 211-212; 
trad. Xavier González Rovira]. 


No existe ningún lugar mítico al que volver. Una agreste simplicidad, 
preparada para acogernos. No hay amparo. Existe solo la capacidad de 
asumir el riesgo de ponerse en juego conscientemente en la corriente. 
Y ésta es la tarea primaria de la escuela, llamada a ser «intelectual 
social» (Tosolini, Giusti y Papponi Morelli, 2007), capaz de leer las 
preguntas de formación de la sociedad y de los territorios en los que 
se sitúa (sociedades y territorios hoy en día siempre glocales) y 
elaborar respuestas que sean competentes y procesos formativos 
adecuados. 


Tan solo a modo de ejemplificación, véanse, en este sentido, algunos 
de los pasajes recogidos en el documento Cultura Scuola Persona 
elaborado por la Comisión Ceruti para el Ministerio de Educación 
italiano (2007, pp. 11-12), como premisa cultural para las Indicaciones 
nacionales: 


En tanto que comunidad educativa, la escuela debe generar y difundir 
una convivencia relacional, tejida de lenguajes afectivos y emotivos, y 
también ser capaz de promover que se compartan aquellos valores que 
hacen sentir a los miembros de la sociedad como parte de una 
verdadera comunidad. 


La escuela puede acompañar, a la tarea de «enseñar a aprender» 
también la de 


«enseñar a ser». (...) La promoción y el desarrollo de toda persona 
debe estimular de manera cercana la promoción y el desarrollo de 
otras personas: cada uno aprende mejor en la relación con los demás. 
No basta con convivir en la sociedad, sino que esa misma sociedad la 
debemos crear continua y conjuntamente. El sistema educativo debe 
formar ciudadanos capaz de participar conscientemente en la 
construcción de colectividades más amplias y compuestas, sea la 
nacional, la europea o la mundial. 


No debemos olvidar que hasta tiempos muy recientes la escuela tenía 
el cometido de formar ciudadanos nacionales a través de una cultura 
homogénea. Hoy en día, en cambio, puede plantearse el cometido más 
amplio de educar para la convivencia precisamente dándole valor a las 
distintas identidades y raíces culturales de cada alumno. La finalidad 
es una ciudadanía que ciertamente permanece cohesionada y 
vinculada a los valores de base de la tradición nacional, pero que se 
puede alimentar de una diversidad de expresiones y experiencias 
personales mucho más rica que en el pasado. 


Para educar en esta ciudadanía unitaria y plural a un tiempo hay un 
camino privilegiado y es, justamente, el conocimiento y la transmisión 
de nuestras tradiciones y memorias nacionales, y es que no se pueden 
realizar plenamente las posibilidades del presente sin contar con una 
profunda memoria y sin haber compartido las raíces históricas. 


Re-imaginar el planeta..., pero, ¿y el pasado? 


Es necesario, como dice Spivak, re-imaginar (juntos) el planeta. Nadie 
puede pretender tener la brújula que indica el camino que todos 
debemos recorrer. Nadie puede llegar al cruce (al experimentum crucis) 
con los planos de construcción de la nueva cultura/sociedad plural, 
definidos con anterioridad y válidos para todos. Y la reflexión del 
filósofo Richard Rorty (2003, p. 189), que siguiendo la estela de 
Dewey, dice lo que a continuación recogemos, suena como una 
admonición: 


Los intentos de construir grandes oposiciones teóricas entre los 
espíritus O las esencias de distintas culturas, o grandes síntesis, 
siempre teóricas, de estos espíritus o esencias, son operaciones de muy 
breve envergadura. Tengo la impresión de que la verdadera 
construcción de una utopía planetaria multicultural la realizarán 
personas que en el transcurso de los próximos siglos —no muchos— 


devanarán cada cultura, como se devana una madeja, recogiendo una 


multiplicidad de hilos que después tejerán junto a otros, provenientes 
de otras culturas, promoviendo así la variedad en la unidad, 
característica de la racionalidad. El tapiz que, con un poco de suerte, 
saldrá de esto, será algo que en la actualidad no podemos ni siquiera 
imaginar, una cultura que encontrará que las culturas contemporáneas 
de América y de la India son igualmente merecedoras de ser 
benévolamente olvidadas, como lo fueron las de Harappa o Cartago. 


Y, reflexionando sobre el feminismo y sobre la diferencia de género, 


Rorty sostiene que el nuevo tapiz no puede desarrollarse a partir de un 
dato objetivo y neutral fijado de una vez por todas, sino más bien de 
la disponibilidad para la búsqueda intersubjetiva. No da una estrategia 
que construya modelos y que a continuación los superponga a la 
realidad pretendiendo así encerrarla en ellos, sino una táctica que se 
preocupa del proceso y, en particular, de la creación de un nuevo 
lenguaje, entendida como práctica compartida: «Experimentar nuevas 
maneras de hablar para acumular la fuerza necesaria para salir afuera 
y cambiar el mundo (...) haciendo que el lenguaje que ha sido creado 
por unos pocos se convierta en el que todos hablan» (Rorty, 2003, p. 
208). 


El espacio de los cazadores furtivos: elogio de la infidelidad 
E 


Aun así, existen al menos dos tipos distintos de imaginación: una 
imaginación que construye modelos constrictivos, que pretende 
encerrar la realidad, y otra imaginación que mantiene la apertura y la 
disponibilidad ante lo nuevo. Siguiendo la estela de la reflexión de 
Michel De Certeau (2001), podemos decir que existe una imaginación 
estratégica y una imaginación táctica. De Certeau, estudiando a los 
consumidores y a la gente común del mundo contemporáneo, 
evidencia la insospechable capacidad del hombre de a pie para 
inventar lo cotidiano gracias a prácticas y tácticas de resistencia, 
mediante las que elude los vínculos del orden social y hace un uso 
imprevisible de los productos que se le imponen. 


Se trata de modalidades de filigranas y de contrabando que evidencian 
una creatividad imprevisible y muy rica, en contraste con la razón 
técnica dominante que pretende asignarle a cada uno su propio lugar 
y papel. Es el espacio de los cazadores furtivos, de quienes viven en 
las fronteras y juegan en este espacio mixto que se redefine 
continuamente y que escapa a quienes pretender conocer 
estratégicamente y de forma definida el mundo y la realidad. 


Y esto es justamente lo que sucede en la vida cotidiana, aunque a 
veces ni siquiera nos demos cuenta de ello, a nivel formativo y 
educativo en las aulas de todas nuestras escuelas. 


De ahí la necesidad, tanto para los profesores como para los 
educadores, de salirse de la retórica del «experto» para adoptar una 
nueva modalidad de ser. Haciéndose eco de Wittgenstein, De Certeau 
(2001, pp. 42-43) escribe: 


No ya la posición del experto que se presume cultivado entre los 
salvajes, sino aquella que consiste en ser un extraño en su propia casa, 
un salvaje en medio de la cultura ordinaria, perdido en la complejidad 
de lo que se suele dar por sentado y por entendido (...). Ser un 
extraño respecto a uno mismo pero sin un afuera. 


Un trastorno radical para quien, como profesor, siempre se ha creído 
culto entre los salvajes y con una clara misión que cumplir: civilizar a 
los incivilizados (a los recién llegados, a los jóvenes, a los salvajes). 
Un nuevo modo de leer también la propia racionalidad, de una 
manera más táctica que estratégica, recuperando aquella sabiduría 
intermedia y esa inteligencia práctica que los griegos llamaban 


( métis) y que es 


exactamente lo contrario de la tecnología funcionalista que pretende 
adherir su propio modelo interpretativo, y por tanto su propio 
dominio, a lo que en realidad no conoce. 


Operar dentro de un mundo plural requiere también una manera 
distinta de utilizar la operación mental de comparar. 


Si, como hemos visto, la comparación ha corrido el riesgo de devenir 
ella misma ramificación de una o de más de una ciencia (perdiendo 
así buena parte de su propia carga cognoscitiva e imaginativa por 
quedar constreñida a operar dentro de un recinto cerrado), el mismo 
riesgo ha corrido también la filosofía. Como escribe el filósofo vienés 
Franz Martin Wimmer (2005, p. 66), teórico de un universalismo 
policéntrico: 


En mi opinión es importante transmitir la idea de que ocuparse de 
filosofía intercultural no significa dar vida a una nueva subdisciplina, 
subordinada a lo que tradicionalmente llamamos filosofía. Practicar la 
interculturalidad significa orientar el propio trabajo de investigación 
de una forma nueva, esforzándose en plantear en clave intercultural 
las preguntas que desde siempre traban la búsqueda filosófica. 


Si traducir es siempre, necesariamente, traicionar, el cometido 
hodierno del intelectual, del profesor salvaje entre los salvajes, 
extraño en aquella que creía que era su casa, pero que ha descubierto 
que ya no es solo suya, es el de aprender y enseñar a traicionar- 
traducir (Carotenuto, 2000; Volpi, 2009). La fidelidad a una 
concepción de uno mismo y de la cultura que se niegue a peregrinar 
hacia una sociedad que hay que co-construir junto a muchas otras 
alteridades, con la que interaccionar y negociar, se convierte en un 


obstáculo para el crecimiento tanto cognitivo como social y cultural. 


En este caso la infidelidad es de elogiar: no existe ninguna traducción 
perfecta, dice Ricoeur (2001, p. 47) y el punto de partida de toda 
traducción es, precisamente, la de renunciar al ideal de una traducción 
perfecta. 


En Ricoeur volver a pensar en la traducción se convierte en una muy 
aguda reflexión sobre la interacción entre alteridad y comparación. Lo 
que el traductor hace es poner en relación la lengua de partida y la de 
llegada, pero eso requiere que se perciba la propia lengua en su 
relatividad: «Invitada a pensarse como una lengua entre las demás y, 
en el límite, a percibirse ella misma como extranjera» (Ricoeur, 2001, 
p. 48). Solo a partir de esta insuperable diferencia el traductor puede 
realizar la empresa de la traducción, que Ricoeur define en los 
términos de equivalencia sin adecuación, equivalencia sin identidad o 
correspondencia sin adecuación (Dal Corso y Sgroi, 2008, pp. 69-70). 


Traducir se convierte así, obligatoriamente, en un diálogo con 
alteridades extranjeras, en la realización de una experiencia de 
hospitalidad lingiística (véase el capítulo quinto), como escribe 
Ricoeur (2001, p. 50): 


Donde el placer de habitar la lengua del otro se corresponde con el 
placer de recibir en sí, en su propia estancia de acogida, la palabra del 
extranjero. (...) Esta constituye el modelo de otras formas de 
hospitalidad que me parece que pertenecen a su misma familia: ¿las 
distintas confesiones, las religiones, no son 


quizás como lenguas extranjeras la una para la otra, cada una con su 
vocabulario, su gramática, su retórica, su estilística, que hay que 
estudiar para poderlas comprender desde dentro? 


Aquí, en la arriesgada, consciente y fuerte elección de alejarse del 
muelle seguro para sumergirse en mar abierto hacia un puerto aún 
envuelto en neblinas, se juega peligrosamente no solo el presente y el 
futuro del género humano, sino también el del mismo proceso del 
conocimiento. 


«La educación es peligrosa, porque alimenta el sentido de la 
posibilidad», escribió Bruner (2001, p. 55). Podríamos añadir que ésta 
debe ser peligrosa, que ése es su cometido fundamental, porque habita 
las fronteras, porque está continuamente llamada a eludirlas, a 
superarlas, a ir más allá de las mismas, a jugar dentro de éstas como 
en un lugar generativo, tanto para el conocimiento como para el 


pensamiento. Porque está llamada a formar a hombres y mujeres 
capaces de realizar plenamente su propia humanidad en el mundo 
plural y global del que somos, a la vez, huéspedes y constructores. 


El viaje, el mar y el naufragio 


Uno de los máximos experto en los cultural studies del panorama 
italiano, Michele Cometa (2004a, p. XXIX), escribe: 


Se puede hablar de estudios culturales solo tras la conquista del 
mundo a través de peligrosos y aventurados viajes, solo después de 
que las fronteras se hayan atravesado realmente, solo tras haber 
dejado atrás las columnas del Templo de Hércules que señalan el mare 
nostrum y lo separan de lo desconocido. Estas se basan en la metáfora 
de la navigatio a la que pertenece siempre y dependiendo del contexto, 
el riesgo del naufragium. 


Como mínimo desde Blumenberg sabemos que la figura del naufragio 
está en los orígenes del saber filosófico, consustancial al mismo, como 
el mito de la caverna o la visual-culture postplatónica: «El naufragio, en 
tanto que superado, es la figura de una experiencia filosófica» 
(Blumenberg) y con ésta de toda filosofía de la cultura (...). [Los 
estudios culturales enseñan] una lección: tras la catástrofe la 
supervivencia es solo cuestión de fragmentos, la balsa de la salvación 
está hecha de listones de madera del naufragio. Los estudios culturales 
son la ciencia de lo que es posible salvar tras el naufragio. 


Aurora de Nietzsche (1981, pp. 257-258) se cierra con el aforismo 
575, que tiene como título ¡Nosotros, los aeronautas del espíritu! , y que 
resulta casi profético: 


Todos esos audaces pájaros que vuelan hacia la lejanía más lejana, - 
¡sin duda, no podrán continuar en algún momento, y tendrán que 
descansar en un mástil o una roca desnuda-agradecidos por este pobre 
refugio! Pero ¡quién puede deducir de esto que ante ellos no sigue 
abriéndose un inmenso campo libre, que han volado tan lejos como es 
posible? Todos nuestros grandes maestros y precursores se detuvieron 
por fin, y el gesto con el que el cansancio se detiene no es el más 
noble y agraciado: ¡a mí y a ti nos sucederá lo mismo! ¡Pero qué nos 
importa, a mí y a ti! ¡ Otros pájaros seguirán volando! 


Esta evidencia y esta fe nuestras vuelan con ellos, rivalizando en 
avanzar y ascender, se alzan sobre nuestra cabeza y su impotencia a la 
altura, y desde allí contemplan la lejanía, visltumbran las bandadas de 
pájaros mucho más poderosos que nosotros, ¡que volarán hacia donde 


nosotros quisimos volar, y donde todo aún es mar, mar, mar! -¿Y 


adónde queremos ir? ¿Queremos cruzar el mar? ¿Hacia dónde nos 
arrastra este deseo poderoso, que nos importa más que cualquier 
placer? ¿Por qué precisamente en esa dirección, en la que hasta ahora 
se han puesto todos los soles de la humanidad? ¿Dirán de nosotros un 
día que navegando hacia el oeste también esperábamos alcanzar unas 
Indias — 


pero que nuestro destino fue estrellarnos en la eternidad? ¿O no, mis 
hermanos? ¿O 


no?— [ed. cast.; Nietzsche, Aurora. Reflexiones sobre los prejuicios 
morale s, Barcelona: Debolsillo, 2009, pp. 365-366; trad. Genoveva 
Dieterich]. 


¿Y cómo no oír el eco aquí de Leopardi, del que hemos partido? Y que 
resuena también en un fragmento nietzscheano del otoño de 1880: 
«¡Infinito! Hermoso es 


“naufragar en este mar». 


Naufragium feci, bene navigavi es el lema que Nietzsche le puso a uno 
de sus prefacios, en 1880, que según algunos es emblemático del 
resultado de su filosofía, de la que el naufragio parece ser parte 
integrante (Wolff, 1975). Por el contrario, Fink (1977, p. 193 y ss.) 
relee, precisamente, la metáfora del mar como caterva de fuerzas 
(metáfora que ocupa el aforismo 1.067, el último de La voluntad de 
potencia) uno de los pocos verdaderos elementos anti-metafísicos de 
Nietzsche. Y sobre la batalla hace reaparecer a Heráclito y a los niños 
que juegan con la arena para crear mundos que con prontitud serán 
destruidos y reconstruidos. Porque, sostiene Fink (2008), el juego es 
símbolo del mundo, de su ser sin fundamento, objetivo, sentido, valor 
y proyecto, sino conjunto de gestos que mantienen abiertos espacios y 
tiempos para el ser de las cosas, que tiene una razón y un fin, que es 
rico en significados y valores. 


El viaje, el mar y el naufragio significan la disponibilidad y la 
capacidad de ponerse en juego en el proceso del conocimiento, 
interaccionando con la alteridad y emprendiendo con ésta la 
construcción de un mundo plural en el que comparar signifique 
«ponerse a la par» a través del camino. Disponerse no a ceder y a 
cambiar sin 


argumentar y debatir, sino claramente dispuestos a reconocer la 
necesidad y la posibilidad de nuevos mundos. 


Un mundo nuevo es posible; y demanda inéditas y nuevas lecturas de 
las operaciones mentales que lo pueden/deben construir. 


Construcción de una nueva ciudadanía glo-cal 


Llegados a la frontera, al límite de este escrito, solo queda subrayar 
algo. Del desplazamiento se sale (no para volver a una mítica e 
inexistente «tierra madre ancestral», sino para compartir una «madre 
tierra común») empezando a actuar no «por miedo a» (a los 
extranjeros, a lo nuevo, a los procesos de globalización, etc.). El miedo 
a la nueva forma de solidaridad y responsabilidad común: una nueva 
modalidad de ocuparse del mundo (Pulcini, 2009). Un proceso de 
construcción de una nueva ciudadanía glo-cal. Un cuidado que es a la 
vez coral y plural. Sinfónico. Como un entretejido de historias que en 
su seguirse la una a la otra, apresurarse, encontrarse, entrecruzarse en 
un ovillo de lana fruto de «deshacer» los puntos de un jersey viejo, 
evidencian también la promesa de un nuevo jersey o de una nueva 
bufanda, de un nuevo proyecto. De un nuevo mundo. 


Una trama narrativa que arriesgará, con las palabras y mediante la 
concatenación de los relatos, la vida de los sujetos que son llamados a 
compartir este mundo y a vivir en él como su propio y único mundo 
posible. 


Son muchas las historias posibles. Tantas como vidas y mundos. Y no 
hay ninguna o ninguno que sea el correcto. Nos espera a cada uno de 
nosotros, en el círculo de la alteridad, aprender a orientarnos 
(Brunello, 2007) y a construir historias, construir mundos (Batini y 
Giusti, 2009). 


Fue entonces cuando consulté el reloj y me di cuenta de que llevaba 
una hora hablando. Demasiado. 


A juzgar por sus rostros, parecía que todavía me estaban escuchando, 
pero seguro que ya no me quedaba mucho tiempo de atención. Tenía 
que intentar terminar. Regresé rápidamente a los temas generales, al 
método; a mi interpretación, a la del ministerio público. 


«Siempre que sea posible construir una pluralidad de historias capaces 
de englobar todos los indicios en un cuadro de coherencia narrativa, 
habrá que rendirse ante el hecho de que la prueba es dudosa, de que 
no existe seguridad procesal y de que hay que dictar una sentencia de 
absolución. 


Huelga decir que en este campo no se trata de una competición entre 
niveles de probabilidad de las historias. Para expresarlo en otros 


términos: al ministerio público no le basta con proponer una historia 
más probable para ganar el proceso. El ministerio público para ganar 
el proceso, es decir, para obtener la condena, tiene que proponer la 
única historia aceptable. O sea, la única explicación aceptable de los 
hechos que se juzgan. A la defensa le basta con proponer una 
explicación posible. 


Lo repito: no se trata de un enfrentamiento entre niveles de 
probabilidad. Sé muy bien que la historia del ministerio público es 
más plausible que la mía. Sé bien que la regla empírica que constituye 
la base de la historia del ministerio público es más fuerte que la mía. 
Pero esta regla empírica no es la vida. Es, como todas las reglas 
empíricas, una manera de interpretar los hechos de la vida en un intento 
de darles un sentido. Pero la vida, también y sobre todo aquellos 
pedazos de vida que acaban en los juicios, es más complicada que 
nuestros intentos de reducirla a reglas clasificables y a historias 
ordenadas y coherentes. 


Un filósofo ha dicho que los hechos, las acciones en sí mismas, no 
tienen ningún sentido. Sólo puede tener sentido el texto de la 
narración de los acontecimientos y de las acciones realizadas en el 
mundo. 


Nosotros, y no sólo en los juicios, construimos historias para conferir 
sentido a unos hechos que en sí mismos no tienen ninguno. Para tratar 
de poner orden en el caos. 


Las historias, si bien se mira, son lo único que tenemos». 


Me detuve, traspasado por un pensamiento repentino. ¿A quién le 
estaba diciendo aquellas cosas? ¿A quién le estaba hablando 
realmente? ¿De veras les estaba hablando a los jueces que tenía 
delante de mí? ¿O a Natsu, que se encontraba a mi espalda aunque yo 
no pudiera verla? ¿O a Paolicelli que, cualquiera que fuera el final, 
jamás conocería el sentido de aquella historia? ¿O me estaba hablando 
a mí mismo y todo lo demás — 


todo— era sólo un maldito pretexto? 


Por unos pocos instantes me pareció comprender y se me escapó una 
sonrisa, leve y melancólica. Sólo por unos pocos instantes. Después, 
aquel sentido, si es que de veras había encontrado alguno, 
desapareció. 


Me dije que tenía que seguir hablando y tenía que terminar. Pero ya 
no sabía qué decir. Es más, no, no me apetecía decir nada. Sólo me 


quería ir, y basta. 
Tenía que terminar. 


«La vida no funciona a través de la elección de la historia más 
probable, más verosímil y más ordenada. La vida no está ordenada y 
no responde a nuestras reglas empíricas. En la vida hay golpes de 
suerte y desgracias. Se gana en la lotería o se contraen enfermedades 
rarísimas y fatales. O te detienen por delitos no cometidos». 


Lancé un profundo suspiro mientras experimentaba la sensación de 
que todo el cansancio del mundo me había caído encima. 


«El ministerio público y yo les hemos dicho muchas cosas. Unas cosas 
que seguramente sirven para discutir las causas y para redactar las 
sentencias. Sirven para justificar nuestros argumentos y nuestras 
decisiones, para otorgarnos la ilusión de que son argumentos y 
decisiones racionales. Algunas veces lo son y otras no, pero no es esto 
lo que verdaderamente importa. Lo más importante es que, en el 
momento de decidir, ustedes están ( nosotros estamos) solos ante la 
pregunta. ¿estoy seguro de que este hombre es culpable? 


Estamos solos ante la pregunta: ¿qué es lo justo hacer? No en 
abstracto, en el respeto del método y de la teoría, sino en concreto, en 
este caso, por la vida de este hombre». 


Había pronunciado las últimas palabras casi en voz baja. Y después 
había permanecido de pie, en silencio. Persiguiendo un pensamiento, 
creo. Quizás estaba buscando una frase para terminar. O quizá 
buscaba el sentido de lo que había dicho, dejando que las palabras 
siguieran su camino por su cuenta. 


«¿Ha terminado, abogado Guerrieri?» 


El tono del presidente era cortés, casi precavido. Como si se hubiera 
dado cuenta de algo y no quisiera parecer inoportuno o poco delicado. 


«Gracias, señor presidente. Sí, he terminado». (Carofiglio, 2007, pp. 
625-627; ed. cast., Dudas razonables, Barcelona: Ediciones Urano, 
2008; trad. María Antonia Menini, pp. 


241-243). 


En el sentido aristotélico de [!lov xroAttikOV ( zoón politikón): el 
hombre es, estructuralmente, un animal de 1 


ciudad, róALC ( polis), un animal social, un animal político. 


«En cuanto a nuestra proposición: que el no-ser existe, es preciso que 
se nos pruebe refutándonos, que estamos 2 


en el error; y si no es posible esto, es preciso que se nos diga, como lo 
decimos nosotros, que los géneros se mezclan los unos con los otros; 
que el ser y lo otro penetran en todos y se penetran ellos mismos 
recíprocamente; que lo otro, participando del ser, existe en virtud de 
esta participación, sin convertirse en aquello de que participa, sino 
permaneciendo otro; y en fin, que si lo otro que siendo otro que el ser, 
es claro como el día, que es necesariamente el no-ser» (Platón, El 
sofista en Obras completas, edición de Patricio de Azcárate, Tomo 4, 
Madrid: Medina y Navarro editores, 1871). 


El juicio de legitimidad constitucional suele tener una estructura 
binaria, en tanto que pone en relación a dos 3 


términos entre sí: la norma de ley de la que se asume su legitimidad 
(el objeto del juicio) y la norma constitucional que se asume que se ha 
violado (que se denomina parámetro). El juicio de igualdad, en 
cambio, tiene una estructura ternaria: la norma de ley A (objeto del 
juicio) viola o no el artículo X de la Constitución italiana (parámetro) 
en tanto que se coteja con una norma B (el denominado tertium 
comparationis), Por ejemplo, la norma eventual según la cual «los 
ciudadanos nacidos en el lugar X no deben pagar impuestos» violaría 
el artículo 3, párrafo 1 de la Constitución italiana, en tanto que este 
establece una nada razonable disparidad de tratamiento respecto a la 
norma según la cual «todos los ciudadanos están obligados a pagar los 
impuestos». El tertium comparationis, así como la norma que se 
considera ilegítima, debe ser una norma de ley. Pero esta también 
puede consistir en una norma de rango constitucional: éste es el caso 
en el que se asume que el principio de igualdad viola una norma de 
ley que supone una arbitraria discriminación en materia del disfrute 
de un derecho constitucionalmente garantizado. 


«Osservatorio nazionale per l'integrazione degli alunni stranieri e per 


lVeducazione interculturale», 2007. 


SEGUNDA PARTE 


Aplicaciones 


prácticas 


O 
Modelos 
operativos 


CUARTO CAPÍTULO 


Aprender a comparar. 
El Mito de Narciso-Eco y el Mito de Teseo-Ariadna 
El contexto: la escuela, la clase, los alumnos 


Un instituto de itinerario científico1. Protocolo de acogida. El profesor 
se dirige a una hilera de rostros jóvenes aún frescos por el verano y 
pregunta: «¿Cuáles son vuestras expectativas y vuestros miedos al 
comenzar el curso?Escribid en una nota anónima los primeros 
pensamientos que os vengan a la cabeza». 


La misma profesora, para sus adentros, se plantea cuáles podrían ser 
las respuestas: de entre los distintos miedos, sobre todo, se hallan los 
nuevos profesores, las nuevas materias, el estudio por las tardes (que 
puede .equivaler a renunciar a los entrenamientos, a las 
extraescolares). 


En cambio, entre las expectativas se halla, en primer lugar: hacer 
nuevos amigos. 


Entre los miedos, el de no integrarse en el grupo. Catorce años y el 
miedo a no ser aceptados, a ser distintos, a estar excluidos del grupo 
(el grupo de homologados: la misma ropa, las mismas marcas, los 
mismos intereses, los mismos deportes, los mismos iPod, iPhone, etc. 
Globalizados por la MTV, el Youtube, el Facebook). Catorce años, casi 
quince, y la necesidad extrema de identificarse en el grupo de 
compañeros, que habla el mismo lenguaje, utiliza los mismos apodos, 
la misma jerga, las mismas abreviaciones crípticas para los sms, el 
imitar y burlarse de los mismos personajes. Un grupo que se 
contempla, que se cierra en sí mismo, que solo se fija en sí mismo. 
Como Narciso. 


Y si el profesor ampliara el zoom, el escenario sería más extenso, 
convirtiéndose en identificación con la propia nación, cultura y 
religión. El grupo de los pares, de los iguales : quien está fuera está 
fuera, quien está dentro está dentro. 


¿Pero cuál es el destino de los que no forman parte de esos pares? ¿Y a 
quien forma parte de los impares, qué destino le espera? 


Comparar y entrenarse para ello y así acostumbrarse a la comparación 
con los demás, a captar las igualdades y las diferencias. Y, después, a 
respetar todo pensamiento divergente: en definitiva, respetar la 
alteridad. Entender que la sociedad actual está bajo la influencia del 
relativismo, y que éste puede ser un recurso si se capta, se piensa y se 


acepta con respeto. Tu pensamiento y tu marco mental son relativos, 
porque el mío y el suyo limitan su absolutidad, precisamente porque 
son diferentes. Y quizás si nos situamos « face to face», escribiremos un 
nuevo book, que no será ya ni el tuyo ni el mío, sino nuestro face book. 


Comparar y aprender a comparar para aprender a dialogar, sin excluir al 
otro, al distinto. 


Para aprender a convivir. 
Introducción 


La reflexión en torno al mito, «raíz oscura e inextirpable de la 
civilización» 


(Guidorizzi, 2009, p. 12), representa uno de los nudos cruciales del 
programa de lengua de las clases con alumnado de 14-16 años. 


Los alumnos, con la lectura de diversos mitos propuestos, 
generalmente, y partiendo de una antología, captarán el valor que 
tienen como instrumento ancestral y sugerente del conocimiento, 
como respuesta narrativa a los grandes porqués de la existencia, como 
relato «que atañe a todo ser viviente porque el proceder mítico es 
también, a la vez, el proceder del inconsciente» (Guidorizzi, 2009, p. 
23). 


El estudio del mito ofrece, asimismo, la ocasión para realizar una serie 
de comparaciones en sentido tanto horizontal —por ejemplo, entre los 
distintos mitos ligados al origen del mundo, pertenecientes incluso a 
civilizaciones que están muy alejadas entre sí a nivel geográfico o 
entre figuras míticas que, frente a un acontecimiento similar, dan 
distintas respuestas existenciales—; como vertical: a nivel cultural es 
correcto que los alumnos sean conscientes de la «suerte» que ha 
corrido el mito a través de los siglos, de la distinta y siempre nueva 
interpretación de la que ha sido objeto por parte de autores, hijos de 
tiempos diversos y de escenarios culturales distintos, y de los nuevos 
significados que los mitos han asumido en función de una recepción 
que muta en el tiempo. 


En nuestra propuesta didáctica, en lo que concierne al estudio del 
mito, la competencia que estamos denominando «comparación» se 
«juega» en dos niveles: 


Nivel sincrónico. La comparación que sirve de ejemplo entre las parejas 
de A. amantes Narciso-Eco y Teseo-Ariadna pone sobre la mesa el 
tema de la alteridad y 


conduce a la transmisión de un mensaje educativo: encerrarse en uno 
mismo en una contemplación asfixiante e individualista sustrae 
energía y vitalidad (Narciso), mientras que abrirse a los demás, 
ponerse en relación con quien es distinto (Ariadna y Teseo), sin 
perderse a uno mismo (Eco), es un riesgo al que hay que enfrentarse 
para crecer, ser más ricos, vivir de forma dialógica y armónica en el 
hoy. 


Nivel diacrónico. El mismo objeto cultural no es nunca igual a sí 
mismo: se B. 


transforma y evoluciona, como una criatura viviente. Es interesante y 
útil comparar algunas de las innumerables lecturas y versiones del 
famoso mito de Narciso que se han producido durante la historia. Los 
alumnos así podrán captar ese dinámico fil rouge que representa la 
vitalidad y justifica la actualidad del mito, así como de toda la 
literatura, incluso en la actualidad. 


A) COMPARAR A NIVEL SINCRÓNICO. 

La relación con la alteridad: comparación especular entre las 
parejas amorosas Narciso-Eco y Teseo-Ariadna La relación con la 
alteridad, es decir, la comparación especular entre dos parejas 
amorosas: Narciso-Eco y Teseo-Ariadna. 

Fase 1. Introducción del tema y motivación 


Solo si el alumno percibe que lo que se le enseña le atañe a sí mismo y 
a sus proyectos de vida, podrá dirigir su mirada hacia ello. 


(OLIVIERI, 2002, p. 314) 


El profesor introduce el tema y aclara cuál es el focus de la unidad 
didáctica: es el momento de la motivación, de despertar el interés del 
alumnado y su predisposición para una escucha activa. Propone el 
mapa conceptual de la figura 4.1. 


1. INTRODUCCIÓN Y MOTIVACIÓN PARA ABORDAR EL TEMA 


Presentación cel focus y descripción de las fases de la unidad d.dáctica 


Y» 
2. ENUNCIADO, LECTURA Y ANÁLISIS DE LAS FUENTES 
División en grupos Cuestionario 
1» 
NY 


3. COMPARACIÓN ENTRE LOS PERSONAJES DEL MITO 


Debate colectivo Realización mana conceptuel 
Mm (esquema sinéptico) 
x dd 
4. COMPARACIÓN ENTRE EL TEXTO FILOSÓFICO Y LOS MITOS 
Clase dialogade Realización maoa conceptusl 
Y L 
Y 


5. DEBATE COLECTIVO 


6. FEEDBACK: EL MOMENTO DE LA EVALUACIÓN 


Evaluación fina por escrito Procuccion de un texto aroumentarivo 


Fig. 4.1. Mapa conceptual de la unidad didáctica. 


El tema del encuentro con el otro y, en particular, del enamoramiento, 
hace que vibren las cuerdas del corazón e ilumina las miradas de los 
alumnos, aún en los tiempos de la posmodernidad en los que vivimos, 
tan carentes de valores. 


La adolescencia es el momento de los grandes amores, de los primeros 
acercamientos, de las primeras ilusiones, de los primeros desengaños. 
Las chicas hablan de ello y se comparan, los chicos, más 
desorientados, a menudo enmascaran sus propios sentimientos, pero 
todos se preguntan sobre el sentimiento del amor. 


Hemos escogido por tanto dos mitos inherentes al tema de la relación 
de amor para vincular el objeto cultural, precisamente, a la vivencia 
de los alumnos: se les pide que comparen entre sí las distintas 
respuestas que pusieron en marcha esos adolescentes 


«míticos» frente al misterio del amor, y, en sentido más amplio, frente 
a la relación con el otro; unas respuestas con las que, verbalmente o 
en el silencio de sus pensamientos, hoy o mañana, quizás se medirán. 


Fase 2. Las fuentes: el momento hermenéutico 


Se propone a la clase la lectura de los textos (en edición bilingie, con 
la presencia del original latino) de las fuentes originales de los mitos 
de Narciso-Eco (Conone, Narrazioni, 24; Ovidio, Metamorfosi, III, 
339-510; Pausania, Guida della Grecia, 1H, 31, 7-8) y Teseo-Ariadna 
(Plutarco, Vita di Teseo, 20, 3-9; Nonno di Panopoli, Dionisiache, XLVII, 
426-459; Ovidio, Heroides, X; Ovidio, Metamorfosi, VIIL, 174 y s.; 
Catulo, Carmina, carme 64). 


Los textos se leen en voz alta. Si entre los requisitos está el 
conocimiento del latín, el profesor podrá hacer alguna observación 
sobre el léxico: por ejemplo, los campos semánticos ligados al fuego y 
a la sed que connotan la pasión amorosa, el campo semántico que se 
refiere a la vacuidad y a la vanidad, vinculadas al reflejo de la imagen 
de Narciso, etc. 


El profesor brinda a los alumnos un cuestionario (véase la tabla 4.1) 
cuyas respuestas mostrarán las peculiares características de los 
personajes y las fases de su vicisitud existencial. Es fundamental que la 
clase conozca previamente las principales funciones narratológicas del 
texto narrativo. 


La clase se divide en cuatro grupos y a cada uno de ellos se le asigna, 
siguiendo la guía del cuestionario, el análisis de un personaje. Otra 
elección podría ser la de entregar a las chicas el análisis de los 
personajes femeninos y a los chicos la de los personajes masculinos, 
para favorecer su identificación. 


Las respuestas, aunque sintéticas, tendrán que apoyarse en la 
referencia a la fuente original (en particular, habrá que citar los 
versos). De hecho, es oportuno marcar una línea de rigor 
metodológico, y no solo por una cuestión de método. Una idea, una 
visión de la vida, una verdad que trasciende a cada texto. El lector 
activo dialoga consigo mismo, como si fuera un interlocutor vivo, un 
otro de sí mismo con el que confrontarse. 


Desde esta óptica el texto reclama que se comprenda correctamente, 
sin malentendidos, exige el respeto de una lectura que escapa a la 
ingenuidad, a la aproximación, al prejuicio. En la medida que sea 
posible. 


TABLA 4.1 
Cuestionario de la Fase 2 


¿Cuáles son los rasgos distintivos del personaje (sexo, edad, extracción 
social, 


carácter, inclinaciones, etc.)? 


¿Cuál es su vivencia? 


¿Cuál es su proyecto de vida? 


¿Cómo se enfrenta a la experiencia? 


¿Qué tipo de resultado tiene la historia de amor? 


¿En qué ambiente se mueve el personaje? ¿El espacio puede revestir 
un valor simbólico? 


Fase 3. Comparación entre los personajes. El diálogo 


No hay otro modo de enseñar (y de aprender) el saber, que el de 
participar (dentro de la relación humana) en la construcción de la 
verdad que se reafirma entre nosotros. 


(TESTA, 1957, p. 284) 


Una vez completado el cuestionario, cada alumno es capaz de 
comparar el personaje que ha analizado, y con el que se ha 
ensimismado, con aquel otro personaje en torno al cual han 
reflexionado los compañeros. Se favorece el debate colectivo porque 
es la opción más funcional para la actualización de la operación 
mental de comparar conceptos y de medirse entre pares. La co- 
construcción del conocimiento se da a través de un movimiento 
dialéctico. 


En lo que atañe al setting cabe decir que el clima de la clase tendrá que 
ser positivo, abierto, dispuesto a la escucha y a la puesta en común de 
las distintas contribuciones. El profesor-moderador puede pedir que se 
dispongan las sillas en círculo para que los alumnos puedan verse la 
cara. El debate lo introducirá el profesor que plantea preguntas, 


realiza provocativas afirmaciones, y declara explícitamente que su 
finalidad es constatar qué es lo que los alumnos han aprendido al 
responder al cuestionario, cuyos ítems se van repasando poco a poco. 
Las preguntas, las reflexiones y las afirmaciones que emergen durante 
el diálogo le dan fácilmente al profesor una idea de la situación. 


El diálogo que se desarrolla entre el profesor y los alumnos en 
múltiples sentidos representa tanto un momento de evaluación como 
una ocasión de aprendizaje: se verbalizan los conceptos desarrollados 
durante la compilación del cuestionario, se definen las hipótesis 
interpretativas que atañen al proceso existencial de cada personaje y 
se analizan y se comparan los personajes, los hechos y los fenómenos. 


Si se cuenta con la pizarra digital será además útil y oportuno que un 
alumno se encargue de verbalizar en tiempo real las intervenciones; 
así, la clase podrá leer las intervenciones en la pantalla, y se evaluará 
si son correctas desde el punto de vista de la comprensión/ 
reproducción del mensaje, favoreciendo que se visibilice cómo 
evoluciona el debate. 


Fase 4. Comparación entre el texto filosófico y los mitos. La síntesis El 
profesor dibuja en la pizarra digital una tabla que, conceptualmente, 
representará la síntesis de los resultados que han emergido durante el 
trabajo individual y el debate colectivo. Esta tabla se completará y se 
reconstruirá con las respuestas que los alumnos han dado. El formato 
sinóptico sirve para visualizar con claridad la comparación entre 
distintos elementos y la actividad misma de la comparación. 


La tabla se completa con las respuestas que los alumnos han dado con 
anterioridad durante la compilación del cuestionario y los resultados 
de la comparación durante el debate colectivo. Eso contribuirá a que, 
al escuchar las contribuciones de los compañeros, también se 
enriquezca el propio análisis gracias a la sugerencias e ideas nuevas de 
los demás. 


Fase 5. Comparación entre el relato mítico y el texto filosófico 
contemporáneo. La actualización 


El profesor buscará el proceso más adecuado para dirigir el análisis 
comparativo de los cuatro personajes hacia una reflexión significativa 
que muestre el focus de la actividad: la relación con la alteridad, tanto 
a nivel privado e íntimo, como a nivel de una convivencia universal. 


Los chicos tienen bien presentes los resultados del análisis efectuado 
sobre los mitos propuestos, que se han explicitado en la tabla 4.2. 


Ahora se trata de compararlos con un texto contemporáneo, que trate 
el tema desde un punto de vista filosófico. En particular, se hace 
referencia a la sugerente obra Compartir el mundo de Luce Irigaray 
(2009), en la que la autora, una de las pensadoras más innovadoras de 
nuestro tiempo, propone nuevas maneras de encontrarse, de coexistir, 
de vivir la relación de amor, sea como sea que se manifieste, pero 
siempre desde el respeto hacia las inevitables diferencias. 


TABLA 4.2 
Síntesis de los resultados del trabajo individual y del debate 


colectivo 


Varón, 
adolescente 
(116 años) 


Mujer, 
adolescente 


Varon, 
adolescente 


Mujer, 
adolescente 


yo del rio 
Cafiso y de la 
minta Liriope 


Rinta de los 
bosques 


Hijo de Egeo, 
rey de Atenas 


Hija de Minos, 
rey de Creta, y 
Pasitae 


Es Sucumbe el Valente, Valiente y 
hermasísimo, | armor por ambicioso, abierta alo 
pero duro y Narciso, inteligente, no | nuevo, no 
soberbio y porel que vacila en vacila a la 
rechaza toda se anulará servirse de los | hora de 
muestra de demás, er renegar de su 
amor particular de propia estirpe 
Anadna, para | real y 
lográr sus comprometer 
objetivos su futuro 
políticos y como rema 
llevar a por el amor 
término sus del extranjero 
propias 
empresas 
Situación inicial | Se pasa lawca | Castigada por | Tres haber Es una joven 
enel bosque, | Hera, por realizado princesa 
cazando haber empresas muy | destinada a 
para él ayudado a olonosas, suceder en el 
Zeus Con sus logra e trono a su 
infidelidades permiso del padre, Minos, 
sirviéndose de | padre para rey de Cretá 
sus detenerse en 
charlesanerlas, | Creta con el 
ahora está fin de matar al 
destinada y Minotauro y 
repetir solo las | liberar a 
úllimas sebas | Atenas del 
de las palabras | tributo ce 


de los demás 


sangre 


PERSONAJES Narciso Eco Teseo ARIADNA 
Ambiente Bosque: Bosque: Mar Egeo Mar Egeo 
lugar cerrado. | lugar cerraco, | (Atenas-Creta, | (Creta-Nassos). 
Representa la Se bloquea la creta-Atenas) | Lugar abierto 
cerrazón spertura a la lugar abierto y | y trámite ce 
voluntaria altoridad trámite de rolacionos 
frente a la relación entre | entre distintas 
alteridad distintas civilizaciones. 
civilizaciones. | Viaje desde al 
Tras el viaje a | ambientefvida 
tierra familiar hacia 
extranjera está | una lierra 
el nastos, el extranjera, 
«retorno a una nueve vida, 
Césd» sin el nostos 
¿Cómo Narciso se ve a | Ecovea Teseo Ariadna ve a 
trastorna el simsmorettejado | Narciso, siente | corresponde al | Teseo durante 
amor la vida en una fuente | deseo y se deseo de una 
del personaje? | y sierto deseo | enamora Ariadna competición y 
(ruptura del por su propia se enamora 
equilibrio inicial) | imagen 
¿Cómo se Narciso trata Eco sigue a Recibe de la Le brinda a su 
desarrolla la en numerosés | Narciso á amada el nilo | amado 
experiencia de | ocasiones de escondidas, que le ayudará | (donante) el 
amor? abrazar y desea acercarse | alevara medio para 
(Peripecias) besar su s él, tráta de término la lograr 
propio refleio, | ¿brazar al empresa del felizmente su 
pero es en amado, que se | laberinto y empresa (e 
vano. Sin escapa. Querría | salvar su objeto de 
comer ni llamarlo, pero | propia vida. deseo). Tras 
beber, le se lo prohíbe Tras haberse unirse a 


Al reconocerse 
HE VAL 
de ld imagen 
mnatre de 


pena lo u 
menpénnose 
er El agua, 
segun otras 
Wrror oy 


pregunta y le 
reza en vano a 
la fuenie 


oculta en el 
bosoue y 
consutudo 
por un aror 


Iuerte, 
muere e 
peria 


Diespreciada y 


WatBiaca, 142 


Lada ver más 


su propia 
naturaleza, 
solo puete 
reflejar las 
últimas 
palabras que 
él pronuncia 


20 
Ariadra y 
vuelve a le 
pátrio, donde 
sube alirana 


unico con 
Ariadna, la 
rapla 


Ansdra, 
abrarvbor ida 
en Nasso, $e 
une a Dionisos 
yompeza yaa 
mer veda 


Teseo, le sique 


Antes de pedir a los chicos que se muevan de forma autónoma dentro 
del difícil proceso de comparación entre las tesis existenciales 
propuesta en clave racional/filosófica por la autora y los 
acontecimientos que, en apariencia, son ingenuamente «fabulosos» y 
recoge la narración del mito, el profesor procede con una 
ejemplificación que funcione como scaffolding para el trabajo 
individual de conclusión. 


El profesor proyecta en la pizarra (que es, simbólicamente, un espacio 
nuevo, neutro y compartido por todos) o reparte en forma de 
fotocopia, una serie de citas significativas de la obra de Irigaray. 


Al enamorarse no ye entuente de nuevo... perdida en el propio 
mundo, hasta el pomo de no perciba ye como tal lo que nos era 
familiar, que garantia la conereros y e order en le vida CONCidna. 


[Heras] 3aido de nuestras respectivas morades pera correr riesgo 
do oxpaonornos a otro 

Y me hello cesnuda en un pasao cxtranero. En mi una cesoza di 
fererte ha necida, gue me nube de una vide nuevas 


Angons, enamorancose de: ex- 
troryero Tesco, nose halla ya cn su 
prop)o munoo —a familia, la cu 
dal, e totitión— que le dato 
seguridad, nóste el purto de tral 
donar a pacre y ayudar al amado, 
al enemigo de Creta, consciente 
de renegar de este modo de su 
propa estrpe, de su propio papel, 
de su prop o destino de futura rel- 
na para aventurarse «en Ln pabaje 
EXTTanjaros. 

Arado €s, de los CUA persona: 
jes, dovel que lena el coraje de 
aspander y ed Hameda del amor y 
de priiesgor o todo a 1475 mise 
cara 

Elambiente que funciona de tras: 
foado de uy historia de Teseo y 
Aradases el mar, el espacio abier 
ta: DeConocdn y arriesgado Cono 
puede ser la areniure de healer a 
otro y de cambiar la propia w da 


Naruso-Eco 


Ar adne- Teseo 


DIFERENCIAS 


Narciso y Eco viven y 
MUucror er UN DOSALE, UN 
espyco cerrado 

Conde armente. Narciso 
no responde al amor y re- 
húsé sabre del mando ene 
que ha crecida 

Eco 05 parividad, se con 
sumo en Un smar incon- 
diciona! por al ctro, den- 
to del mismo bosque 
donde sierr pre ha ywido. 


Estas serán el punto de partida para la comparación con las historias 
de los personajes estudiados y la reflexión final. Cuando el lenguaje de 
la filósofa belga resulte peliagudo y oscuro, el profesor parafraseará 
los pensamientos y los términos más difíciles para facilitar su 
comprensión, guiará el debate con preguntas orientativas y 


transcribirá las intervenciones y las consideraciones de síntesis dentro 
de un mapa conceptual que subraye la operación de comparación 
(véanse las tablas 4.2, 4.3 y 4.4). 


Una vez concluida la clase de ejemplo, el profesor pide a los alumnos 
que recorran las distintas fases, dejándoles «sin red» ( fading). Cuando 
tengan otros pasajes de la obra (que se les repartirá), se les invita a 
comparar, esta vez con las competencias adquiridas, la idea de 
relación planteada por la filosofía y la respuesta al problema vivido 
por los cuatro personajes que se examina, llevando a cabo otros mapas 
conceptuales similares al que se construyó entre todos en la pizarra. 


Fig. 4.2. Mapa conceptual de comparación Irigaray-mito. 


COMPARACIÓN IRIGARAY-MITO: LA PALABRA 


«La palébre pueda, en cada uno y entre el uno y el otro, vncular la 
tierra cor e cialo, lo hurano y lo divina, a condición que no enjuncie 
una sola verdad y no dibuje el mundo y les cosas a partir de un úni- 
Irigaray co punta cevsta De la que tenemos delante nos llega otra palabra 
(2009, p. 33) |...) debernos escuchara, sin renunciar a la palabra que ys es nues- 
tra. Entender 3 someterros someter a un vecar unico. Los voca- 

blos se deben imventaro 


X ' 
V 


| SEMEJANZAS | DIFERENCIAS | 


Mito En le base de ura telecón, tente Narciso le pregunta a 314 
Narciso-Eco entro amantes corro entro todos | propia imagen y no hala 
a Ds seres humanos, dene haber e respuesta. Oye solo su 
ANSOna-TESE0 insercamblo de palabra, el diao- propia voz 
90, a condición de que respete los Eco no sabe expresarse de 
dictintas puntos de veta y na sos forma autánama, sina 
estméirco, homologado en torno solo repenr las palabras 
é una Única verdad Mentes que del otro «sometiéndose a 
Taseo y Anedna mantienen una un dear único»: la pals- 
comunicación un intercambio y ba ar amado 
una puesta en común de un pro- 
yecto que comparten, le relaciór 
evoluciona. 
Cuando leseo se sustrae al dia o 
go con Árnadra, traicionenda su 
confianza, la historia de arnor se 
acaba 


Fig. 4.3. Mapa conceptual de comparación entre Irigaray-mito: la 
palabra. 


Irigaray 
(2009, pp. 41-42) 


A ¿3 merudo renunciaros a una investigación personal que es siempre 
pa erriesgada, siempre inciertá. Dirigirse d él o a ellé, y acepter poner 
nuestro horizonte en cuestión y arriesgarnas a perder nuestro refu- 
gia, na sola materia: sino también cultural y espiritual...» 
l] ' 
pl y 
pl ? | 
M SEMEJANZAS DIFERENCIAS 
Mito Enamararse y amar al otro sio» Teseo tiene necesidao de Ariad- 
Nerciso-Eco rifica, para la filosofia, expo- aa y, en cierto mado, se aprovo- 
Ariadna-Teseo rerse aun futuro imorevisible, cha de ella. No se pore en juego 


COMPARACIÓN IRIGARAY-MITO 
EL RIESGO DE PERDER ALGO DEL PROPIO MUNDO 


«Responder al otro desde la necesidad no nus cuestiona verdadere- 
rrente, £r el encuentro con el otro escuchamos una parte de noso- 
tros msmos que está ceneralmente excluida de la razón y del buen 
sentido. Arriesgándonos « expanermos a un devenir imprevisible, a 
una nueva opartunidac de crecer 

Afirmamos (con quien +orma parte de nuestro universo cultural) una 
e que nos vuelve sólicos, que nos transforma en pueblo, Y entonces 


siguiendo al instinto más que 
a la razón. 

En este serio, la [curs fe- 
menina de Ariadna está más 
cispuesta cue su pareja mas- 
culina a desvincularse de un 
itinerario de vida prefijado 
para llegar a nuevos puertos, 
siempre fiel a sí misma. 

Su unión con Deonisos, el cias 
ce la imacionalidaa, simbo iza 
su dispanibilidad a seguir al 
corazór más cue la razón 


del todo; sacrifica racionalmente 
a la chica en favor de su proyer- 
lo de vida, al proyecto Civil y po- 
ítico de su propio pueblo, a su 
oropio y ambicioso destiro 
camo futuro rey de Ateras. De 
necho, vuelve a la oatria. 

Narciso se ¿lfid e SÍ Mismo, se 
meya «e salir de sí mismo para 
acoger al otra. ¿Quizás por mie- 
do a perder su propia identidad, 
sus propias certezas? En realidad 
se muere, precisamente, er el 
momento er el que se replicga 
en símismo, contemplándose en 
el espeo de und fuente. 


Fig. 4.4. Mapa conceptual de comparación Irigaray-mito: el riesgo de 
perder algo del propio mundo. 


Fase 6. El feedback” y el momento de la evaluación. La producción escrita 


¿En qué medida se ha «transmitido» a la conciencia de nuestros 
alumnos ese mensaje universal que recogió en el pasado el mito y que 
hoy en día transmite el pensamiento filosófico contemporáneo? ¿Hasta 
qué punto los chicos han reflexionado personalmente sobre la relación 
entre los seres humanos y sobre la posibilidad de convivir en el 
respeto a las diferencias? 


¿De qué conceptos se han «apropiado»? ¿Qué han aceptado e 
integrado con sus informaciones o creencias y qué no han compartido? 


El feedback que concluye la unidad representa el momento de la 
«verdad», y es una fase importante porque es, para el profesor, como 
una suerte de supervisión de la actividad que se ha desarrollado, una 
suerte de «fotografía» de los niveles de aprendizaje y de competencia 
crítica adquiridos por la clase. Pero no solamente eso. El 


profesor entenderá si los chicos han captado el significado del trabajo 
que han llevado a cabo, si se han reconocido dentro de una micro- 
sociedad «vista como un vientre que no se quiere abandonar por 
miedo a nacer» (Tosolini, 2009, p. 118). Comprenderá si se han 
preguntado sobre sus propias elecciones en la vida, sobre las formas 
de relación que tienen con los demás y si eso podrá ser el inicio de la 
búsqueda de un propio sendero de sentido. 


En el ámbito de las disciplinas literarias la realización de una 
evaluación escrita mediante la producción de un texto argumentativo, 
representa la mejor manera de darles a los alumnos la posibilidad de 
expresar libremente su propio pensamiento. 


Escribiendo, incluso los sujetos menos extrovertidos —quienes no 
logran participar en el debate por timidez o por miedo al juicio de los 
demás—hallan el terreno adecuado para abrirse y dar a conocer al 
profesor (sobre todo si la relación es de confianza) un mundo interior 
que a menudo está dotado de una gran sensibilidad. 


Sugerimos que se formule el título de la redacción final partiendo de 
citas extraídas de los textos que ya se han abordado: frases que se 
refieran al proceso de reelaboración y de reflexión que se ha 
desarrollado y que representen la tesis conclusiva (véase la 


tabla 4.3). Los alumnos son así llamados a medirse con la propuesta 
amorosa, relacional, ética y política ofrecida por la literatura, y a 
expresar su propio parecer. 


TABLA 4.3 


Título a modo de ejemplo para la evaluación final 
Texto argumentativo: 


«El alma debe mirar en otra alma para conocer el Sí. El diálogo es el 
lugar de la posibilidad del reflejo» (Risso, 1996). 


«Solo a este precio podemos preparar una acogida para el otro, sea 
quien sea: una pareja amorosa, un amigo, un extranjero. Siempre es 
cuestión de ser capaces de ser con el otro y de hacer que exista un 
tercer mundo entre nosotros» 


(Irigaray, 2009). 


Tras hber reflexionado sobre las citas propuestas y desarrollado el 
trabajo en clase de análisis y comparación entre personajes y textos 
literarios, expresa tus consideraciones en relación a la posibilidad de 
instaurar con los demás, tanto en ámbito privado como social, una 
relación marcada por el diálogo y la confiada acogida de la diversidad. 


B) COMPARAR A NIVEL DIACRÓNICO. 
El mito de Narciso: de Ovidio a Freud 


La gran fortuna que ha corrido Narciso dentro del psicoanálisis 
demuestra que el breve relato que Ovidio hizo célebre en la cultura 
europea durante dos milenios está, en cierto modo, caracterizado por 
rasgos estructurales que hacen del mismo una verdadera 


«máquina simbólica», un mecanismo generador de isotopías narrativas 
susceptibles de dar cuenta de los numerosos planos de lectura y de 
interpretación a los que se somete, desde la antigiiedad hasta nuestros 
días. 


(BETTINI Y PELLIZER, 2003, p. 149) Fase 1. La motivación y el 
abatimiento del conflicto cognitivo. Icebreaker” 


En primer lugar, el profesor presenta e introduce el objetivo de la 
actividad tratando de llamar la atención de los alumnos y despertar su 
motivación, incluso haciendo referencia a sus experiencias e intereses 
personales. 


Despues, para sorprender y estimular a la clase —aprovechando que la 
pizarra digital (PDM) puede conectarse a Internet— se puede poner la 
canción del grupo musical Marlene Kuntz, La lira de Narciso, que se 
puede encontrar en Youtube; después se leerá la letra de la canción, 


que se mostrará en la pizarra, y se hará una lectura más analítica. 


En tercer lugar pregunta a los alumnos si conocen el significado de los 
términos de uso corriente: «narciso», «narcisista» y «narcisismo» ( 
investigación sobre los conocimientos de base). 


Los chicos escuchan la música, reflexionan sobre el texto de la 
canción, se hallan en un terreno desconocido ( desactivación del 
conflicto cognitivo). Se les deja libres para comentar la interpretación 
artística del grupo musical, aunque se les guíe en la búsqueda de los 
vínculos y de las relaciones entre el contenido del texto y el 
significado de las palabras relativas al campo semántico del 
«narcisismo». 


Se trata de una suerte de brainstorming cuyos resultados se anotan en 
la pizarra, primero de forma acrítica y hasta casual, después según un 
proceso de progresiva reducción a una síntesis esencial. 


Fase 2. “Modelling” 


El brainstorming ha ofrecido un gancho emotivo que introduce la 
siguiente consideración: el mito de Narciso aún es vital. ¿Pero cómo 
ha llegado desde Ovidio 


hasta Youtube? ¿Cuáles y cuántos significados ha asumido, en el 
tiempo, la historia de un joven que halla la muerte en el momento en 
el que se refleja en el agua y se enamora de él mismo? 


El profesor, a través de un mapa conceptual (figura 4.5), aclara el 
objetivo de la actividad y explicita todas las fases del trabajo que 
sirven para realizar la tarea. 


Partiendo de la versión original del mito extraída de Ovidio ( 
Metamorfosis, TI, 407-510), se invita a los alumnos a comparar 
algunas de las más sugerentes interpretaciones y versiones del mito de 
Narciso, atravesando los distintos medios expresivos de la creación 
poética, desde el relato alegórico, pasando por las artes figurativas y la 
música. 


El objetivo final es la construcción de un producto multimedia (un 
hipertexto), que haga visible, como si fuera un caleidoscopio de 
imágenes, los sonidos, colores, textos y la sorprendente vitalidad de 
esta «máquina simbólica» que es el presente mito. 


Los alumnos de cada grupo tienen la posibilidad de mostrar los 
resultados de su propia investigación, análisis e interpretación 


comparativa mediante el soporte digital, porque antes habrán 
instalado en su ordenador personal el software específico de la PDM 
(Pizarra Digital Multimedia), o bien habrán tenido la ocasión de 
acceder al aula de informática del centro. 


MAPA CONCEPTUAL: FASES DE LA ACTIVIDAD 


Fig. 4.5. Mapa conceptual: las fases de la actividad. 


Después de transferir su trabajo empleando un dispositivo USB, harán 
los debidos vínculos para insertar su propio archivo en el hipertexto 
colectivo, que se convierte así en un rompecabezas interactivo. 


Mapa conceptual del hipertexto 


La característica más significativa del impacto de la PDM en la 
didáctica viene dada por la implicación de los sentidos de la vista, del 
oído y del tacto. Los chicos se quedan encantados con el empleo de las 
pizarras digitales, de esta multimedialidad tan familiar, cercana a su 
mundo. Pero la motivación y la implicación no pertenecen solo a un 


nivel emotivo; la PDM es como un «cerebro colectivo» que valora el 
aspecto cooperativo de la didáctica, la solidaridad del grupo y una 
percepción positiva de la división del trabajo. 


La PDM servirá especialmente de apoyo para aquellas clases (o 
metodologías) basadas en una didáctica por conceptos y síntesis a las 
que se llega mediante mapas conceptuales. 


La construcción de objetos multimedia, el uso de las imágenes y de la 
música, de los colores y de las formas, la determinación de las 
direcciones y las orientaciones de los objetos, la lógica implícita en el 
vínculo hipertextual permiten desarrollar una semántica visual que es 
de gran ayuda para el proceso de comprensión. En nuestro caso 
específico, ésta permite visualizar de forma objetiva la operación 
mental de la comparación empleando la pizarra. 


Así se transmite no solo un contenido, sino también un método de 
trabajo y de estudio basado en operaciones mentales que en el futuro 
se podrán aplicar a situaciones y contextos incluso extraescolares ( 
competencia). 


Y ésta es la razón por la que hemos escogido como objetivo de la 
actividad la producción del hipertexto (véase la figura 4.6), porque 
éste representa los pensamientos y las operaciones mentales de la 
clase de digital natives de una forma accesible a la reflexión colectiva. 
Y es también el signo concreto de la producción de una nueva cultura. 


Producir files y vínculos hipertextuales 


Haciendo clic obre el Enlace «Mito de Narciso» aparece la versión del 
mito de Ovidio en latín (en edición bilingúe), que es el punto de 
partida de la comparación o el hipotexto. Aprovechando las 
potencialidades del software multimedia, el grupo a quien se confía 
abordar el mito de Ovidio sitúa junto al texto una «imagen 
relacionada con el mismo», relativa a la Antigiiedad: los frescos de 
Pompeya del siglo I d.C. 
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Autores y obras 


e Ovidio, Metam ¿, M, siglo WHO. E. ed. Y, scivoletto, Turin: Unione lipoarafico Editore lonine- 
se, 2000 [en molida oiblioteca.org.ar/fibros/B9549.odf cor traducción de Ana Pérez Vega] 

* Plotino, Enneadi, siglo Il d. C., ed. G. Faggin, Milán: Istituto Editona e Italiano, 19417 [ed. cas; 
Enéadas, Madrid: Grecos, 2002; rad Jesús lgal] 

= Sigmund Freud, Introduzione a! narcisismo, Turin: Boringmieri, 1976 [ed. cast: Introducción al 
nercisismo y otros ensayos, Madrid: Alianza, 2005] 

s Christooher Lasch, La cultura del narcisismo, Milán: Bormpiani, 19B1/ed. cast; La Cultura del 

nercisismo, Barcelona: Andrés Bello, 1999; trad. Jaime Collyer). 

* Bocaccio, S., Genealogie deorurr: gentilivn LIX, 1350-1367, Wilén: Mondedori, 1926; trad. it. 
en Bettini y Pellizer (2003), pp. 194-195 “ed. cast; Genealogía de los dioses paganos, Centro 
de Lirguísiica aplicada Atenea, 2008; ed. y trad. Mar'a Consuelo Álvarez y Rosa Merla Igles:as]. 

s Andersen HC (1843), li brutto anatroccolo, trad. it, Fisbe, introducción de G Rodari, Turín: 

Einaudi, 2005, pp. 183-190 [ed. cas.., £/ patito fecer Cuentos, Barcelona: Galax:¿ Gutenberg, 2005]. 

wilde O. (1891), The Picture of Dorian Gray, trad. il. ll rivatio di Donan Gray, Turín: Emeuvi, 

2000 [ed cast., El retrato de Dorian Gray, Madrid: Allanza; trad. José Luis López Muñoz] 


Rainer Maria Rilke (1922), Spiegel, trac. 1 Specchi En Linche e prose. Scnetti a Orfeo, ed. Y 
Errante, Milán: Gruppo Editariale Faobn, Bompian,, Sonzogne, Ezas 5pa, 1993, p. 148 [ad. cast, 
en Poesía, Caszellón: Ellago, 2007: trad. José Maris Valverde . 

Caravaggio (llamado Michelarge o Merisid, Narciso alía fonte, 1597 (Roma, Galería Nacioral de 
Arte Antiguo). 


Salvador Dalí, Melamorfosis de Narciso, 1936-1937 (Londres, Tale Gallery) 


Benweruio Cellini, Waraso, 1548 (Florencia, Museo Nacional del 2arge llo). 


Fig. 4.6. Mapa conceptual del hipertexto realizado por los alumnos. 


El nombre de cada autor representa, a su vez, un Enlace que abre otros 
tres vínculos: 1. Con el texto original de referencia, donde aparece la 
revisión del mito de Narciso; 2. 


Con el análisis del texto; 3. Con el contexto histórico y cultural del 
autor y de la obra (véase la figura 4.7). 


Haciendo un clic sobre el símbolo del diagrama de Venn 
se abrirá una ventana en 


la que se hará visible la comparación entre el mito original y la 
versión/reinterpretación (véase la figura 4.8). 


No es éste el lugar para detenernos en demasía en torno a los análisis 
específicos de los alumnos, pero es importante puntualizar que las 
razones que guían al profesor para seleccionar ciertas revisiones y no 
otras del mito son dictadas por el alcance cultural de éstas. 


El final de la actividad consiste, de hecho, en que los alumnos 
reconozcan, a través del análisis comparado, las persistencias y las 
variaciones temáticas formales del mito de Narciso, el juego dialéctico 
entre el respeto por el hipotexto y la innovación: el escritor conoce las 
reglas del original y decide «si» las infringe y «cómo» hacerlo, 
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también en función de un propio «horizonte de expectativas». Así, los 
alumnos llegarán a ser conscientes de la complejidad del fenómeno 
literario y de sus relaciones con el contexto cultural de producción y 
recepción. 


El fin último, que implica también el aspecto educativo de la 
didáctica, es la toma de conciencia de la pluralidad de los puntos de 
vista sobre un mismo tema: el significativo valor de las 
interpretaciones de un mismo objeto. 


Por ejemplo, los alumnos captarán, a través de la comparación de los 
textos, que la versión del mito recogida por Giovanni Bocaccio en 
Genealogie deorum gentilium LIX 


(1350-1367) [ Genealogía de los dioses paganos] pasa por alto, respecto 
al original, el cortejo de Narciso por parte de jóvenes adolescentes de 


sexo masculino; es más, el autor decide que la imagen que se ve en la 
fuente sea la de una chica, una ninfa de la fuente misma. 


La «traición» respecto al texto de Ovidio se explica por el hecho de 
que el autor vivía en un contexto cultural y se dirigía a un público 
cristiano: la censura del amor homosexual era obligada. También se 
relaciona con el ambiente cristiano la interpretación de Eco como 
Fama, despreciada por el hombre (Narciso), perdido en las delicias y 
en la vacuidad de los valores paganos, como el placer y la belleza (la 
imagen reflejada en la fuente) que alejan de Dios. 


Fig. 4.7. Ejemplificación del Link (Enlace ) vinculado a cada autor 
citado. 
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Fig. 4.8. Comparación entre el mito original y la versión del mismo. 


Los alumnos descubrirán que el filósofo Plotino introduce, al retomar 
el mito, una potente metáfora: el alma que se deja seducir por las 
cosas materiales, contempladas a través de la superficie del espejo, 


está destinada a perderse y a olvidar su esencia divina. El dualismo 
platónico cuerpo/alma halla por tanto en el mito de Narciso una 
representación. 


En El retrato de Dorian Gray (1891) de Oscar Wilde, ese reflejarse en la 
pintura implica el tema de la concepción del arte y de la belleza como 
un fin en sí mismo. Será útil que el profesor introduzca los conceptos 
fundamentales que caracterizan el fenómeno del decadentismo y la 
corriente del estetismo. 


Pero un mito puede leerse también «al revés»; es el caso de la fábula 
de El patito feo (1843) de Hans Christian Andersen, en la que el joven 
animal, excluido del grupo de coetáneos, y al partir a la búsqueda de 
su propia identidad, se reconoce en el cisne que se refleja en el agua, 
descubriendo que es igual a los pájaros que admira. El conocimiento 
de uno mismo en este caso no es fatal, sino más bien la feliz 
conclusión de 


un difícil proceso de formación, que culmina con el descubrimiento y 
la aceptación definitiva del papel que le compete. 


En lo que atañe a la interpretación del mito a nivel artístico, será útil 
pedir la colaboración del profesor de Historia del arte, para que 
profundice en la interpretación artística de Caravaggio ( Narciso en la 
fuente, 1597), Benvenuto Cellini ( Narciso, 1548) y Salvador Dalí ( 
Metamorfosis de Narciso, 1936-1937) siguiendo la tabla de análisis de 
la obra de arte pictórico o escultórico específica de la disciplina. De 
este modo, la actividad se hace más rica, en el proceso 
interdisciplinar, gracias a toda esa pluralidad de aportaciones. 


La exposición oral 


Una vez introducido en el hipertexto colectivo la propia contribución, 
cada grupo deberá exponer oralmente ante el resto de la clase el 
resultado de su propia investigación, con el apoyo digital que se 
proyectará en la PDM. 


Las exposiciones orales se distribuirán en el calendario. Cada 
miembro, aunque conozca el trabajo global que ha desarrollado el 
grupo, tendrá la tarea de relacionar el aspecto específico sobre el que 
se concentrará su intervención con los aspectos tratados por los 
demás. Cada uno deberá brindar la indicación de las fuentes a las que 
se refiere. 


Durante la exposición oral, los compañeros seguirán con atención esta 
especie de 


«clase» impartida por cada grupo, e intervendrán con preguntas y 
aclaraciones, y se llevarán en su USB el hipertexto completo para 
poder disponer en él en casa como objeto de estudio. 


La evaluación 
La evaluación se articula en dos fases: 


Examen del texto digital a nivel de contenido (calidad y profundidad 
de la 1. 


investigación, capacidad de análisis y de interpretación, nivel de 


contextualización, competencia en el uso de los operadores mentales 
implicados en la fase comparativa). 


Estimación de la competencia informática y de la exposición oral de 
cada sujeto 2. 


del grupo. Para esta segunda evaluación, sugerimos el uso de 
parámetros específicos, entre los cuales están: 


Preparación para el trabajo: el alumno respeta los tiempos establecidos, 
a nivel tanto de calendario como del tiempo que se deja su disposición 
para la exposición oral. 


Conocimiento del tema: el alumno demuestra un conocimiento global 
de los contenidos. 


Organización: el alumno logra implicar al público para presentar el 
trabajo de 


una manera lógica e interesante. 


Colaboración: el alumno participa en la presentación del trabajo junto 
con sus 


compañeros. 


Gráfica: el alumno ha escogido una gráfica y un aparato de imágenes 
que 


argumenta y refuerza en la pantalla tanto los textos como la 
presentación. 


Dominio del lenguaje: el alumno expone con un ritmo y un tono de voz 


adecuados, de forma correcta. Mantiene el contacto visual con la 
presentación y no lee su guión. 


De la comprensión al saber 


El sabio, el que sabe, no solo es alguien que conoce, un erudito, sino 
alguien que usa sus conocimientos en la interacción con los demás. Es 
alguien que piensa también con el corazón. 


(TUFFANELLI, 2007, p. 20) 


Los alumnos han aprendido a usar los operadores mentales implícitos 
en el acto de comparar: han descubierto diversos puntos de vista 
desde los que se puede contemplar el mito de Narciso. Se han abierto 
a la sorprendente creatividad del pensamiento divergente estudiando, 
representando, exponiendo y escuchando con respeto las distintas 
maneras en que el mito de Narciso se ha leído y revisado. Se han 
sentado las bases para una apertura a la alteridad que es el fin último 
de nuestro trabajo sobre la comparación, entendida como diálogo 
entre la identidad y otros puntos de vista, como aceptación 
constructiva de la diferencia en vistas a compartir puntos en común. 
Esto con el fin de que la operación mental de comparar, de 
confrontarse, pueda devenir un habitus mental, un estilo de vida en 
una sociedad posmoderna caracterizada por «una soledad atomizada 
que separa al individuo del otro, que tiende a utilizar al otro como 
mero escenario de una realización personal de carácter narcisista» y 
en la que «la emergencia del narcisismo significa una pérdida de 
nosotros mismos, más que una forma de autoafirmación» (Pulcini, 
2001, p. 117). 


El narcisismo es la marca de nuestra sociedad, también entre los 
jóvenes, signo de ese cerrado y asfixiante grupo de pares con el que 
nos enfrentamos cada día en las aulas. 


Precisamente, para que el discurso cultural esté ligado a la actualidad, 
para que el mito de Narciso hable al corazón y a la mente de los 
chicos y chicas, en el último momento de nuestro proceso nos 
detendremos a reflexionar sobre el significado más común de la 
palabra «narcisismo» y en particular en la interpretación psicoanalítica 
que Freud inauguró. 


El profesor prestará particular atención a la exposición del grupo que 
se ha ocupado justamente de este horizonte del mito de Narciso que 
eclosiona durante el siglo XX. Con preguntas y explicaciones, el 
profesor hará caer en la cuenta a la clase de que el narcisista rechaza 
el enfrentarse con otro rostro que no sea el suyo porque teme que éste 
pueda alejarlo del amor hacia sí mismo. 


El sujeto «narciso» tiene un grandioso sentido de su importancia, 
piensa que solo puede estar rodeado y solo le entenderán personas que 
sean especiales o superiores a los demás, tiene la sensación de que se 
le debe todo, carece de empatía, es decir: es incapaz de reconocerse e 
identificarse con los sentimientos y las necesidades de los demás y 
muestra comportamientos O planteamientos arrogantes y 
presuntuosos. 


De aquí surge la pregunta: ¿cuánto hay de Narciso en cada uno de 
nosotros, en nuestro grupo de amigos y en la sociedad? 


Al final del proceso será útil conducir a los chicos a una reflexión 
metacognitiva en torno al trabajo que han desarrollado. Sugerimos la 
tarea de llevar a cabo una evaluación de producción escrita, un tema 
que requiera que el alumno recorra, brevemente, la odisea cultural del 
mito de Narciso y se enfrente subjetivamente con él. 


Y quién sabe si los chicos lograrán presentar una lectura del mito 
reflexionando sobre qué es lo que este puede decirnos a cada uno de 
nosotros y a nuestra sociedad en la actualidad. 


Las fuentes 


Ovidio, Metamorfosis, TIL, vv. 407-5102: Un manantial había impoluto, 
de nítidas ondas argénteo, que ni los pastores ni sus cabritas pastadas 
en el monte habían tocado, u otro ganado, que ningún ave 


ni fiera había turbado ni caída de su árbol una rama; grama había 
alrededor, a la que el próximo humor alimentaba, y una espesura que 
no había de tolerar 


que este lugar se templara por sol alguno. 


Aquí el muchacho, del esfuerzo de cazar cansado y del calor, se 
postró, por la belleza del lugar y por el manantial llevado, y mientras 
su sed sedar desea, sed otra le creció, y mientras bebe, al 
verla,arrebatado por la imagen de su hermosura, una esperanza sin 
cuerpo ama: cuerpo cree ser lo que onda es. 


Quédase suspendido él de sí mismo y, inmóvil con el rostro mismo, 
queda prendido, como de pario mármol formada una estatua. 


Contempla, en el suelo echado, una geminada -sus luces-estrella, y 
dignos de Baco, dignos también de Apolo unos cabellos, y unas 
impúberas mejillas, y el marfileño cuello, y el decor de la boca y en el 
níveo candor mezclado un rubor, y todas las cosas admira por las que 
es admirable él. 


A sí se desea, imprudente, y el que aprueba, él mismo apruébase, y 
mientras busca búscase, y al par enciende y arde. 


Cuántas veces, inútiles, dio besos al falaz manantial. 
En mitad de ellas visto, cuántas veces sus brazos 


que coger intentaban su cuello sumergió en las aguas,y no se atrapó 
en ellas. 


Qué vea no sabe, pero lo que ve, se abrasa en ello, y a sus ojos el 
mismo error que los engaña los incita. 


Crédulo, ¿por qué en vano unas apariencias fugaces coger intentas? 
Lo que buscas está en ninguna parte, 
lo que amas, vuélvete: lo pierdes. 


Esa que ves, de una reverberada imagen la sombra es: nada tiene ella 
de sí. Contigo llega y se queda, contigo se retirará, si tú retirarte 
puedas. 


No a él de Ceres, no a él cuidado de descanso 


abstraerlo de ahí puede, sino que en la opaca hierba derramado 
contempla con no colmada luz la mendaz forma 


y por los ojos muere él suyos, y un poco alzándose, a las circunstantes 
espesuras tendiendo sus brazos: «¿Es que alguien, io espesuras, más 
cruelmente», dijo, «ha amado? 


Pues lo sabéis, y para muchos guaridas oportunas fuisteis. 


¿Es que a alguien, cuando de la vida vuestra tantos siglos pasan, que 
así se consumiera, recordáis, en el largo tiempo? 


Me place, y lo veo, pero lo que veo y me place, 
no, aun así, hallo: tan gran error tiene al amante. 


Y por que más yo duela, no a nosotros un mar separa ingente, ni una 
ruta, ni montañas, ni murallas de cerradas puertas. 


Exigua nos prohíbe un agua. Desea él tenido ser, pues cuantas veces, 
fluentes, hemos acercado besos a las linfas, él tantas veces hacia mí, 
vuelta hacia arriba, se afana con su boca. 


Que puede tocarse creerías: mínimo eslo que a los amantes obsta. 
Quien quiera que eres, aquí sal, 

¿por qué, muchacho único, me engañas, 

o a dónde, buscado, marchas? 

Ciertamente ni una figura ni una edad 

es la mía de la que huyas, y me amaron a mí también ninfas. 


Una esperanza no sé cuál con rostro prometes amigo, y cuando yo he 
acercado a ti los brazos, los acercas de grado, cuando he reído sonríes; 
lágrimas también a menudo he notado yo al llorar tuyas; asintiendo 
también señas remites y, cuanto por el movimiento de tu hermosa 
boca sospecho, palabras contestas que a los oídos no llegan nuestros. .. 


Este yo soy. Lo he sentido, y no me engaña a mí imagen mía: me 
abraso en amor de mí, llamas muevo y llamas llevo. 


¿Qué he de hacer? ¿Sea yo rogado o ruegue? ¿Qué desde ahora 
rogaré? 


Lo que deseo conmigo está: pobre a mí mi provisión me hace. 


Oh, ojalá de nuestro cuerpo separarme yo pudiera, voto en un amante 
nuevo: 


quisiera que lo que amamos estuviera ausente... 


Y ya el dolor de fuerzas me priva y no tiempos a la vida mía largos 
restan, y en lo primero me extingo de mi tiempo, y no para mí la 
muerte grave es, que he de dejar con la muerte los dolores. 


Este, el que es querido, quisiera más duradero fuese. 
Ahora dos, concordes, en un aliento moriremos solo». 
Dijo, y al rostro mismo regresó, malsano, 


y con lágrimas turbó las aguas, y oscura, movido el lago, le devolvió 
su figura, la cual como viese marcharse: «¿A dónde rehúyes? Quédate 
y no a mí, cruel, tu amante, me abandona», clamó. «Pueda yo, lo que 
tocar no es, contemplar, y a mi desgraciado furor dar alimento.» 


Y mientras se duele, la ropa se sacó arriba desde la orilla y con 
marmóreas palmas se sacudió su desnudo pecho. 


Su pecho sacó, sacudido, de rosa un rubor, 


no de otro modo que las frutas suelen, que, cándidas en parte, en 
parte rojean, o como suele la uva en los varios racimos llevar 
purpúreo, todavía no madura, un color. 


Lo cual una vez contempló, 
transparente de nuevo, en la onda, 


no lo soportó más allá, sino como consumirse, flavas, con un fuego 
leve las ceras, y las matutinas escarchas, el sol al templarlas, suelen, 
así, atenuado por el amor, se diluye y poco a poco cárpese por su 
tapado fuego, y ni ya su color es el de, mezclado al rubor, candor, ni 
su vigor y sus fuerzas, y lo que ahora poco visto complacía, ni 
tampoco su cuerpo queda, un día el que amara Eco. 


La cual, aun así, cuando lo vio, aunque airada y memoriosa, hondo se 
dolió, y cuantas veces el muchacho desgraciado: «Ahay», había dicho, 
ella con resonantes voces iteraba, 


«ahay.» 


Y cuando con las manos se había sacudido él los brazos suyos, ella 
también devolvía ese sonido, de golpe de duelo, mismo. 


La última voz fue ésta del que se contemplaba 


en la acostumbrada onda: 


«Ay, en vano querido muchacho», 

y tantas otras palabras remitió el lugar, 

y díchose adiós, «adiós» dice también Eco. 

Él su cabeza cansada en la verde hierba abajó, 

sus luces la muerte cerró, que admiraban de su dueño la figura. 


Entonces también, a sí, después que fue en la infierna sede recibido, 
en la estigia agua se contemplaba. 


En duelo se golpearon sus hermanas 


las Náyades, y a su hermano depositaron sus cortados cabellos, en 
duelo se golpearon las Dríades: sus golpes asuena Eco. 


Y ya la pira y las agitadas antorchas y el féretro preparaban: en 
ninguna parte el cuerpo estaba; zafranada, en vez de cuerpo, una flor 
encuentran, a la que hojas en su mitad ceñían blancas. 


Conone, Narrazioni, XXIV [Conón, Narraciones]3: En Tespie de Beozia 
[una ciudad no muy alejada de Elicona] nació el joven Narciso, que 
era muy bello, pero que despreciaba grandemente a Eros y a los 
amantes. Sus otros enamorados terminaron por renunciar a amarlo, 
mientras que solo Aminia perseveraba y le suplicaba continuamente. Y 
dado que Narciso no le hacía caso, y es más, le había regalado una 
espada, se atravesó con esta frente a la puerta del joven, no sin antes 
haber invocado a dios que la vengara. 


Así Narciso, contemplando en una fuente su propia imagen y su propia 
belleza reflejada en el agua, él solo, devino de forma absurda amante 
de sí mismo. Al final, presa de la desesperación, y juzgando que sufría 
un justo castigo por las culpas cometidas al ultrajar los amores de 
Aminia, se mató. 


Desde entonces los Tespiesos establecieron honrar y venerar aún más 
al dios Eros, no solo con sacrificios público, sino también con cultos 
privados. La gente del lugar piensa que la flor del Narciso brotó por 
primera vez sobre la tierra sobre la que se vertió la sangre de Narciso. 


Plotino, Enéadas, 1, 6-84: —¿Y cuál es el modo? ¿Cuál es el medio? 
¿Cómo va uno a contemplar una «Belleza imponente»que se queda allá 
dentro, diríamos, en su sanctasanctórum, y no se adelanta al exterior 
de suerte que pueda uno verla, aunque sea profano?. 


—Que vaya el que pueda y la acompañe adentro tras dejar fuera la 
vista de los ojos y sin volverse a los anteriores reverberos de los 
cuerpos. Porque, al ver las bellezas corpóreas, en modo alguno hay 
que correr tras ellas, sino, sabiendo que son imágenes y rastros y 
sombras, huir hacia aquella de la que Platón aplica a la Belleza 
absoluta. éstas son imágenes. Porque si alguien corriera en pos de ellas 
queriendo atraparlas como cosa real, le pasará como al que quiso 
atrapar una imagen bella que bogaba sobre el agua, como con 
misterioso sentido, a mi entender, relata cierto mito: que se hundió en 
lo profundo de la corriente y desapareció. 


De ese mismo modo, el que se aferré a los cuerpos bellos y no los 
suelte, se anegará no en cuerpo, sino en alma, en las profundidades 
tenebrosas y desapacibles para el espíritu, donde, permaneciendo 
ciego en el Hades, estará acá y allá en compañía de las sombras. 


Carmen Consoli5: Narciso palabras de mantequilla 

se disuelven bajo el aliento de la pasión 

Narciso, transparencia y misterio 

Recúbreme de aceite de almendras y modélame con vanidad... 
Cuéntame las historias que te encanta inventar, asústame 
cuéntame las nuevas y exaltadas victorias 

Conquístame, invéntame 


dame otra identidad asómbrame, desármame y al final golpea 
abrázame y emborráchame 


de ironía y sensualidad 


Narciso, palabras de mantequilla ocultan un proverbial egoísmo en las 
intenciones narciso, sublime apariencia 


recúbreme de elegantes prisas y suntuosidad, inspírame Cuéntame las 
historias que te encanta inventar, asústame cuéntame las nuevas y 
exaltadas victorias Conquístame, invéntame 


dame otra identidad 
asómbrame, desármame y al final golpea 


abrázame y emborráchame 


de ironía y sensualidad 

abrázame y emborráchame de ironía y sensualidad 
Conquístame 

Marlene Kuntzó6: 

Un año de 

narcisos y soledades 
reflejándome en mi finitud, 
asomándome 

a aquella viva fijeza 

que a cada respiro moría un poco 
en concéntricas 

dilucidaciones 

y huidizas iluminaciones. 

Y en esta tu, 

ninfa de blanco atractivo, que abriéndote 
sobre el algo de las vanidades 

te abriste a mi, perdido en 

una sola imagen 

vibrante a cada suspiro. 

Y bella y frágil. 

Nos miramos y nos escuchamos: 


silencios y palabras como acompañamiento fecundo para el texto de la 
seducción y el sonidos secreto de los anhelos musicando la escena. 


Después finalmente tomé entre las manos un poco de ti y tus hojas 
reposaron en las palmas de mis manos pero el soplido de la vida y su 
bofetada rápidamente te hicieron volar Y ahora, aquí, ningún perfume 


sabe a ti 

ya no estás. 

En el agua lo que hay a mi alrededor 
se refleja conmigo 

reflejo en una imagen 

que se anima con aquello que me anima a mi. 
Me quedaré aquí 

un año, otro...y cuántos más aún... 
reflejándome 

donde antes estabas tú. 

Y a mi alrededor 

narcisos y quietud 


y todo aquello que se anima de lo que me anima a mi. 


La unidad didáctica que se presenta aquí la ha pensado, elaborado y 
estructurado Silvia Fontana, profesora de 1 


Letras (de Italiano, de Latín, de Historia y Geografía) en el instituto 
científico Attilio Bertolucci de Parma. La unidad didáctica se ha 
pensado, específicamente, para que se realice con el apoyo de la 
pizarra digital interactiva (PDD, que se está difundiendo rápidamente 
y que en dicho instituto constituye uno de los elementos cruciales del 
setting del entorno de aprendizaje. La unidad, dirigida a los alumnos 
de una primera clase de la escuela secundaria de segundo grado 
[equivalente a un 2* de ESO en el sistema educativo español; 13-14 
años] puede, evidentemente, realizarse en ausencia de PDI. Aun así, 
nos parece importante evidenciar que las nuevas tecnologías de la 
información y de la comunicación (TIC), si se utilizan con la debida 
reflexión didáctica, constituyen un «más» que puede hacer de 
cualquier proceso de aprendizaje un viaje fascinante en la cultura y en 
la construcción del «sí en relación a los demás» en la época de la 
posmoderna sociedad líquida. 


La traducción castellana es de Ana Pérez Vega, consultada en http:// 
www.biblioteca.org.ar/libros/89549.pdf, 


2 


Metamorfosis, TI, VII a C., pp. 48-50. 


Pasaje extraído del libro de Bettini y Pellizer (2003), p. 181. 


3 


La traducción castellana es de Jesús Igal, Eneada L, se puede consultar 
en http: //www.olimon.org/uan/plotino- 


4 


eneada_1.pdf, p. 90. 


El fragmento de Carmen Consoli Parole di burro pertenece al álbum 
Stato di necessita (Universal, 2000). 


5 


6 


El fragmento de los Marlene Kuntz La lira di Narciso está extraído del 
álbum Bianco Sporco (EMI, 2005). 


CAPÍTULO QUINTO 

Para una alfabetización religiosa de matriz 
intercultural. 

El Syllabus de Bradford Introducción. 

¿No podemos dejar de llamarnos cristianos? 


Benedetto Croce, en 1943, entregó a la imprenta un libro cuyo título 
se ha hecho muy famoso: Por qué no podemos dejar de llamarnos 
cristianos. La idea de Croce era que, tanto creyentes como no 
creyentes, todos aquellos que hubieran nacido en Italia, 
necesariamente, vivían en un contexto cultural y social, en una 
location, que les había obligado a conocer y reconocer los ritos, el 
universo simbólico, la cultura y demás rasgos del cristianismo. Por ese 
motivo, aunque fueran ateos o agnósticos, no podían dejar de llamarse 
cristianos. 


Aunque la afirmación de Croce se pueda compartir en referencia a la 
realidad de la Italia de 1943, en la actualidad ha perdido parte de su 
«justificación» y, en sustancia, ya no es válida para muchos de los 
chicos y chicas que asisten, hoy en día, a la escuela italianal.El 
informe sobre la dimensión multireligiosa en Italia titulado 1l muro di 
vetro (Naso y Salvarani, 2009) permite captar el paso de una situación 
cultural fundamentalmente  monoreligiosa a una realidad 
caracterizada por el pluralismo. 


Como escribe Peter Berger (2005), a diferencia de lo que sucedía en el 
pasado reciente, hoy en día es posible decidir ser ateo, seguir una 
ortodoxia religiosa, cambiar de confesión o diseñar un recorrido 
propio dentro de las religiones. Para que nos hagamos una idea, 
podemos decir que aunque los italianos sean católicos, por su historia 
y por su bagaje cultural, lo son menos que en el pasado (después 
habría que distinguir entre el 97% de bautizados y ese 10% que asiste 
a la eucaristía dominical) y, sobre todo, que viven en unos 


«ambientes» católicos que son muy distintos entre sí, como explican 
rigurosos estudiosos y diversas investigaciones (véase, por ejemplo, 
Castegnaro, 2008; Garelli, 2006; 2007). Y no parece atrevido imaginar 
que el día de mañana los «italianos» 


católicos estarán menos representados numéricamente. Y que serán 
cada vez menos aunque haya muchos que, a pesar de no asistir a la 
iglesia y no reconocerse en la 


religión católica puedan sostener, junto a Croce, que es imposible 
«dejar de llamarse cristianos». 


El muro de cristal 


Quienes frecuentan la escuela italiana, en particular en el centro, en el 
norte y en las grandes ciudades, no les costará descubrir la pluralidad 
de referencias religiosas e identitarias que conviven en ese espacio, sin 
que por ello se haya elaborado ningún proyecto educativo y formativo 
capaz de contribuir, si no a la construcción de esa «casa común» para 
las distintas confesiones, al menos a una formación que preste 
atención a la alteridad y a la alfabetización en relación a las múltiples 
vivencias religiosas. Y todo ello se da con el silencio de los medios de 
comunicación, que a menudo confunden la 


«información religiosa» con la «información vaticana». Pero lo que 
nadie puede silenciar es el creciente pluralismo religioso que se 
inscribe en el proceso de crecimiento de una sociedad multicultural y 
multiétnica y que asiste a la coexistencia —casi paradójicamente— de 
un proceso de secularización con el desarrollo de nuevas identidades 
religiosas. 


Italia se halla, tal y como escriben Paolo Naso y Brunetto Salvarani 
(2009), frente a un 


«muro de cristal»: asiste al pluralismo, capta sus aspectos exteriores — 
el Ramadán, la espiritualidad pentecostal, el rigor de los testigos de 
Jehová, las mitzvot judías, las meditaciones orientales, los inciensos y 
los iconos ortodoxos, el templo sij o las mezquitas, etc.— pero no es 
capaz de interactuar conscientemente con esta realidad. Se trata de 
dos mundos cercanos el uno al otro, uno dentro del otro, pero 
separados por muros de cristal, construidos en perímetros irregulares 
que crean intersecciones y hasta familiaridad, pero nunca contacto y 
relación. 


Claro que existen excepciones y dicho muro —como todos los muros 
que la humanidad ha intentado levantar— presenta unas fracturas y 


grietas que permiten cierto intercambio y hasta cierto inicio de 
contaminación. Pero las culturas, las políticas y hasta las teologías 
predominantes tienden a consolidar este «muro de cristal», que nos 
deja ver al otro, pero que no permite la interacción, que nos acerca 
pero que no nos permite conocernos. 


Juegos mestizos versus identidades armadas 


Antes de proceder hay que insistir en un aspecto que Davide Zoletto y 
Giovanni Leghissa (2002, p. 6) han subrayado bien, y es la necesidad 
de evitar los equívocos que nacen, fundamentalmente, de una serie de 
procesos de simplificación y esencialización. 


Si no se tiene en cuenta esta perspectiva, el multiculturalismo mismo 
se arriesga a ser reducido a mera retórica. Una retórica que produce 
una grave serie de equívocos, nacidos de una excesiva valoración de la 
dimensión cultural, que se transforma así en una jaula de la que es 
imposible salir: «El empleo de categorías abstractas como las de 


cultura e identidad, que proceden a través de una generalización y 
una atomización de unas supuestas características étnicas, omite otros 
rasgos que deberían describirse más bien como singularidades y 
pluralidades en cuanto a la pertenencia y la manera de ser» 


Lo mismo vale también para la dimensión religiosa. De hecho, solemos 
tender a naturalizar y a dar por sentado la pertenencia a una 
determinada confesión, a una comunidad religiosa o, en todo caso, a 
una visión del mundo que, aunque no la compartamos, constituye el 
espacio de nuestro universo simbólico. Pero en la actualidad, en una 
ciudad habitada por toda esta pluralidad de universos de valor, estilos 
de vida y creencias, ya no está tan claro. 


En este nuevo espacio el sujeto ya no se halla dentro de una 
monodimensión cultural y religiosa que conduzca, Casi 
obligatoriamente, a una confesión específica, sino que — 


por decirlo así— toda persona se ve obligada a escoger qué dimensión 
religiosa abrazar. 


En cambio, a los alumnos que son hijos de inmigrantes (la 
denominada «segunda generación», sobre la que deberíamos 
preguntarnos: «¿Pero el hijo de un inmigrante es un inmigrante?»), a 
menudo los colocamos en el mismo recinto identitario y religioso que 
los padres, a pesar de que su colocación sea mucho más compleja y los 


recorridos identitarios se entretejan de una forma más inextricable; 
fruto de juegos —tanto individuales como subjetivos—, entre 
pertenencias, rechazos de la identidad de los padres, mestizaje, 
adhesión acrítica a modelos ocidentales o rechazo acrítico de los 
mismos, etc. 


La imagen dominante (los lugares comunes según los cuales todos los 
marroquíes son islámicos, todos los africanos animistas y los 
latinoamericanos católicos) resulta, así, distorsionador, herencia de un 
prejuicio que manifiesta la propia falacia cognoscitiva que emerge 
apenas tenemos la valentía de emprender un camino de conocimiento 
mínimo del otro. 


Si realizamos un análisis superficial de la sociedad contemporánea 
podría parecer, en realidad, que sucede todo lo contrario. De hecho, 
en las ciudades multiculturales asistimos a una creciente utilización de 
la dimensión religiosa como un elemento clave para la estructuración 
de la propia retórica identitaria. Se trata de una de las principales 
formas de respuesta a la «angustia identitaria» (Tosolini, 2004, p. 42) 
que atenaza tanto a los autóctonos como a los nuevos ciudadanos. 
Piénsese, por ejemplo, en el abuso del adjetivo «cristiano» como 
sinónimo de «civilización occidental» y en el creciente empleo de 
elementos simbólicos del cristianismo (desde el crucifijo hasta el 
belén) en clave identitaria, cuando no como arma que apunta contra 
las demás identidades. Resulta interesante constatar que quienes se 
distinguen en este proceso no son tanto aquellos que forman parte de 
la comunidad eclesiástica, sino más bien una serie de sujetos que, 


al tiempo que teorizan formas de neopaganismo, hallan, bajo el icono 
del crucifijo la tranquilidad del nido identitario. Cuando no incluso la 
justificación para nuevas cruzadas xenófobas o «guerras de 
civilización», que resultan funcionales para la búsqueda de una pureza 
identitaria que nunca ha existido. 


El mismo proceso es visible también en muchas otras formas de 
radicalismo islámico que atraviesan a una minoría de los inmigrantes 
de religión musulmana. También en este caso la mezquita, el velo y 
las referencias religiosas a menudo tienen el objetivo de servir de 
alivio a la angustia identitaria de sujetos zarandeados por la 
complejidad de la sociedad occidental, que no les reconoce como 
personas y ciudadanos, sino como meras 


«mercancías-trabajo» (Dal Lago, 1999). Lo mismo se puede decir 
además en el caso del fenómeno de la nostalgia en relación a la propia 
tierra de origen, que se puede expresar en un saludable interés por lo 


que acontece en los países de sus padres, pero también en un retorno 
irracional y en un apoyo irresponsable a grupos oscurantistas en su 
patria. Y 


esto sucede, por ejemplo, en los grupos de nostálgicos hindúes 
emigrados ligados al —mmovimiento Vishwa Hindu  Parishad 
(Menamparampil, 2003, p. 68). 


La ausencia de alfabetización religiosa 


El elemento que une la experiencia cotidiana de las escuelas y con la 
sociedad italiana es la ausencia de un proceso de alfabetización 
religiosa que permita al estudiante tener una base mínima de 
conocimiento de las religiones y de las vivencias religiosas de sus 
propios compañeros de clase, de juego, de vida; en resumen: de sus 
propios conciudadanos. Y esto en un tiempo en el que, guste o no 
guste, la dimensión religiosa constituye un elemento cada vez más 
importante de la construcción de la identidad de un número cada vez 
más creciente de ciudadanos, la ausencia de esta alfabetización no 
puede llevar más que a futuros criticismos. 


El filósofo israelí Avishai Margalit (1998) ha sugerido, por ejemplo, la 
necesidad de superar la tripartición de la ciudadanía propuesta hace 
alguna década por Thomas H. 


Marshall (1976), añadiéndole a la ciudadanía jurídica, política y social 
una nueva dimensión. En una sociedad cada vez más multiétnica, 
multicultural y multireligiosa es, de hecho, necesario ampliar el 
concepto de ciudadanía social para integrar en ella la dimensión 
«simbólica», es decir, aquella que le asegura la ciudadanía también a 
distintos símbolos (al vestido, la alimentación, los rituales, el 
calendario, etc.). Se puede así afirmar que una sociedad decente y 
plural no excluye ningún grupo de ciudadanos de la ciudadanía 
simbólica, y no crea ciudadanos de segunda clase, acogiendo 
tradiciones culturales y religiosas, siempre y cuando no estén en 
conflicto con la Declaración Universal de los Derechos Humanos. 


Hacia una nueva concepción de la laicidad 


El razonamiento que se ha ido desarrollando hasta aquí comporta 
también una concepción renovada de la laicidad (Naso, 2005), que ya 
no se entiende «a la francesa» 


(como un reconocimiento del valor de la identidad religiosa en la 
mera dimensión privada de los ciudadanos, con la consiguiente 
prohibición, por ejemplo, de exteriorizar en público la propia 


pertenencia religiosa mediante símbolos como el velo, el turbante, el 
crucifijo, etc.), sino más bien «a la alemana». 


La lección más importante, en este sentido, proviene del filósofo 
Jirgen Habermas, que con valentía ha planteado un debate post- 
ilustrado de las modalidades de relación entre la dimensión racional 
del fundamento de la convivencia social y las religiones. 


Y éste ha sido también el tema del diálogo mantenido en Monaco de 
Baviera el 19 de enero del 2004 entre Habermas (2004) y Joseph 
Ratzinger (2004). El punto de partida lo constituyó la reconocida 
necesidad de volver a formular la relación entre el estado liberal, la 
democracia y las religiones. Las religiones no son, como se pensaba en 
la Nustración, un retazo del pasado, sino, al contrario, como sostienen 
incluso muchos laicos —entre ellos Habermas— éstas constituyen un 
reserva de sentido y un lugar privilegiado de formación de las 
experiencias colectivas e individuales. 


Massimo Rosati (2004) escribe, en la introducción al dossier publicado 
por la revista 


«Reset»: 


Además, reabrir el diálogo entre la cultura laica y las culturas 
religiosas es necesario también en relación a ese déficit de 
motivaciones que sufren las democracias occidentales casi de forma 
crónica (...) La atención de la que gozan las temáticas religiosas en la 
literatura sociológica y filosófico-política le ha arrebatado el lugar al 
debate entre liberales y comunitaristas, renovando así el debate frente 
al liberalismo, tocando muchos puntos que ya habían sido planteados 
por la crítica comunitarista (la concepción del sí, la relación entre lo 
justo y el bien, la neutralidad de las instituciones respecto a qué se 
considera bienestar). 


Por último no hay que olvidar que el proceso de construcción de una 
comunidad supranacional —no solo europea, sino mundial— debe, 
necesariamente, rendir cuentas tanto con la mutación de la laicidad en 
la esfera pública, como con la mutación de las identidades religiosas y 
de las modalidades de la experiencia religiosa. 


En el debate, Habermas (2004) sostiene que tanto las religiones como 
la razón deben disponerse a un aprendizaje recíproco, contemplando 
la secularización de una forma nueva: 


La expresión de «post-secular» no es un mero reconocimiento público 
que se les rinde a las comunidades religiosas por la contribución 


funcional que éstas le prestan a la reproducción de las motivaciones y 
de los planteamientos a los que se aspira. En la conciencia pública de 
una sociedad post-secular, más bien, se refleja una visión normativa 
que tiene consecuencias para las relaciones políticas entre ciudadanos 
creyentes y no creyentes. En la sociedad post-secular se impone el 
reconocimiento de que la «modernización de la consciencia pública» 
implica que las distintas mentalidades —sean religiosas o laicas— 
reflexionen de una manera asincrónica. Ambas partes pueden por 
tanto tomar en serio, incluso por motivos cognitivos, sus 
contribuciones a la opinión pública y a la política sobre temas 
controvertidos, siempre que estén de acuerdo en entender la 
secularización de la sociedad como un proceso de aprendizaje 
complementario. 


Mientras tanto, en una sociedad cada vez más intercultural también 
cada religión (que originariamente es una visión del mundo que 
reivindica la autoridad de estructurar in toto toda forma de vida) «ha 
debido renunciar a esa pretensión de monopolio de la interpretación y 
de organización global de la vida, dados los vínculos de la 
secularización del saber, de la neutralidad del poder estatal y de la 
libertad de credo, ya generalizados» (Habermas, 2004). 


Ratzinger, tras haber expresado sus dudas respecto a que «mayoría» y 
«verdad» sean siempre sinónimos, parte de la conciencia de que «la 
interculturalidad me parece representar, hoy en día, una dimensión 
inevitable del debate en torno a cuestiones fundamentales de la 
esencia del ser humano» para llegar a la «necesidad de una relación 
correlativa entre razón y fe, razón y religión, que son llamadas a 
clarificarse entre sí, deben hacer uso la una de la otra y reconocerse 
mutuamente» (Ratzinger, 2004). 


Y el mismo Ratzinger concluye (2004): 


Para ambos componentes de la cultura occidental es importante 
consentir la escucha, una relación de intercambio incluso con las otras 
culturas. Es importante acogerlas en el intento de una correlación 
polifónica, en la que éstas se abran espontáneamente a la 
complementariedad esencial de razón y fe, de modo que pueda 
desarrollarse un proceso universal de clarificación, en el que, en 
definitiva, las normas y los valores esenciales, en cierto modo 
conocidos o intuidos por todos los seres humanos, puedan adquirir el 
poder de iluminar, de manera que todo lo que mantiene unido al 
mundo pueda, nuevamente, lograr un poder eficaz en la humanidad. 


¿Aprender los unos de los otros? 


5.1 


Al hecho de compartir de forma teórica la necesidad de aprender 
mutuamente dentro de una renovada concepción de la laicidad sin 
embargo no siempre le corresponde una práctica coherente. Y esto lo 
constatamos aún con más fuerza en Italia, donde el debate sobre 
temas «éticamente sensibles» a menudo se transforma en un choque 
repleto de prejuicios que conduce a un escenario político de muy baja 
estofa, en vez de contribuir a sostener la complejidad de los desafíos a 
los que se enfrenta la humanidad (véase, por ejemplo, Tosolini, 2008). 


En otros casos es la misma Iglesia católica la que se encierra en sí 
misma y, remitiéndose al concordato, subraya que la disciplina IRC ( 
Insegnamento della Religione Cattolica [Enseñanza de la religión 
católica]) impartida en la escuela italiana deba ser 


«confesional» y no debe utilizarse para la presentación de otras 
experiencias religiosas. 


El texto de la “Carta circular de la Congregación para la educación 
católica sobre la enseñanza de la religión en la escuela” (que se envió a 
todos los presidentes de las conferencias episcopales el 5 de mayo del 
2009) es muy explícita en este sentido (véase 


la ficha 5.1). 


La carta constituye, según muchos comentaristas, un bloqueo objetivo 
de los procesos educativos experimentales que, mediante la 
implicación tanto de profesores de religión como de otras materias, 
han operado durante los últimos años siguiendo la lógica de «la hora 
de las religiones», partiendo de la conciencia de que la irrupción de las 
culturas y de las religiones de los «otros» en nuestra vivencia cotidiana 
hace que sea urgente un proceso de comprensión del valor que asume 
lo sagrado en la vida de muchos hombres y mujeres, y obliga además 
a quienes se ocupan de la educación a definir un proceso formativo 
que incluya, más allá de la pertenencia confesional o religiosa de cada 
cual o de su no pertenencia, el conocimiento de la religión y de las 
religiones (Ballabio, De Benedetti y Pedrali, 2001). 


FICHA 


La enseñanza de la religión en la escuela 


a) Naturaleza y finalidad 


La enseñanza de la religión en la escuela constituye una exigencia de 
la 10. concepción antropológica abierta a la dimensión trascendente 
del ser humano: es un aspecto del derecho a la educación (Cf. c. 799 
CIC). Sin esta materia, los alumnos estarían privados de un elemento 
esencial para su formación y para su desarrollo personal, que les 
ayuda a alcanzar una armonía vital entre fe y cultura. 


La formación moral y la educación religiosa también favorecen el 
desarrollo de la 


responsabilidad personal y social, así como de las demás virtudes 
cívicas, y constituyen pues una relevante contribución al bien común 
de la sociedad. 


En una sociedad pluralista, el derecho a la libertad religiosa exige que 
se asegure 11. la presencia de la enseñanza de la religión en la escuela 
y, a la vez, la garantía que tal enseñanza sea conforme a las 
convicciones de los padres. El Concilio Vaticano II recuerda que: «[A 
los padres] corresponde el derecho de determinar la forma de 
educación religiosa que se ha de dar a sus hijos, según sus propias 
convicciones religiosas (...) Se violan, además, los derechos de los 
padres, si se obliga a los hijos a asistir a lecciones escolares que no 
corresponden a la persuasión religiosa de los padres, o si se impone un 
único sistema de educación del que se excluye totalmente la 
formación religiosa.» (Declaración Dignitatis humanae [DH] 5; Cf. c. 


799 CIC; Santa Sede, Carta de los derechos de la familia, 24 de 
noviembre de 1983, art. 


5, c-d). Esta afirmación encuentra correspondencia en la Declaración 
universal de los derechos humanos (art. 26), y en muchas otras 
declaraciones y convenciones de la comunidad internacional. 


La marginalización de la enseñanza de la religión en la escuela 
equivale, al menos 12. en práctica, a asumir una posición ideológica 
que puede inducir al error o producir un daño en los alumnos. 
Además, se podría crear también confusión o engendrar relativismo o 
indiferentismo religioso si la enseñanza de la religión fuera limitada a 
una exposición de las distintas religiones, en un modo comparativo y 
«neutral». A este respecto, Juan Pablo II decía: «La cuestión de la 
educación católica conlleva (...) la enseñanza religiosa en el ámbito 
más general de la escuela, bien sea católica o bien estatal. A esa 
enseñanza tienen derecho las familias de los creyentes, las cuales 


deben tener la garantía de que la escuela pública —precisamente por 
estar abierta a todos— no sólo no ponga en peligro la fe de sus hijos, 
sino que incluso complete, con una enseñanza religiosa adecuada, su 
formación integral. Este principio se encuadra en el concepto de la 
libertad religiosa y del Estado verdaderamente democrático que, en 
cuanto tal, es decir, respetando su naturaleza más profunda y 
verdadera, se pone al servicio de los ciudadanos, de todos los 
ciudadanos, respetando sus derechos, sus convicciones religiosas» ( 
Discurso a los Cardenales y a los colaboradores de la Curia Romana, 28 
junio de 1984). 


Con estos presupuestos, se comprende que la enseñanza de la religión 
católica 13. tiene una especificidad con respecto a las otras 
asignaturas escolares. 


Efectivamente, como explica el Concilio Vaticano II: «el poder civil, 
cuyo fin propio es actuar el bien común temporal, debe reconocer y 
favorecer la vida religiosa de los ciudadanos; pero excede su 
competencia si pretende dirigir o 


impedir los actos religiosos» ( DH 3). Por estos motivos corresponde a 
la Iglesia establecer los contenidos auténticos de la enseñanza de la 
religión católica en la escuela, que garantiza, ante a los padres y los 
mismos alumnos la autenticidad de la enseñanza que se transmite 
como católica. 


La Iglesia reconoce esta tarea como su ratione materiae y la reivindica 
como de 14. competencia propia, independientemente de la 
naturaleza de la escuela (estatal o no estatal, católica o no católica) en 
donde viene impartida. Por lo tanto: «depende de la autoridad de la 
Iglesia la enseñanza y educación religiosa católica que se imparte en 
cualesquiera escuelas (...) corresponde a la Conferencia Episcopal dar 
normas generales sobre esta actividad, y compete al Obispo diocesano 
organizarla y ejercer vigilancia sobre la misma» ( c. 804 $1 CIC; Cf., 
además, c. 636 CCEO). 


Cardinal ZENON GROCHOLEWSKI, Prefecto 
JEAN-LOUIS BRUGUES, O. P., Secretario 


Extraído de la Carta circular de la Congregación para la Educación 
Católica, Ciudad del Vaticano, 


mayo 


2009, 


disponible 


en. 


http: //www.vatican.va/roman_curia/congregations/ccatheduc/ 
documents/rc_con_ccat 


heduc_doc_20090505_circ-insegn-relig_sp.html 


La lectura del texto de la “Congregación para la Educación Católica” 
deja entrever, por un lado, la idea de que, de todos modos, el 
cristianismo católico es la «mejor religión», y por el otro, la idea de 
que lo que se le reconoce al catolicismo debería reconocérsele también 
a las demás religiones (porque no podemos pensar ni pretender que 
tales afirmaciones, aunque se basen en la Declaración Universal de los 
Derechos Humanos (DUDH), deban valer solo para el cristianismo 
católico, como, por ejemplo que «la marginación de la enseñanza de la 
religión en la escuela equivale, al menos en la práctica, a asumir una 
postura ideológica que puede inducir al error o producir un daño en 
los alumnos. Además, si la enseñanza de la religión se limitara a una 
exposición de las distintas religiones, de un modo comparativo o 
«neutro» se podría incluso crear confusión o fomentar el relativismo o 
la indiferencia religiosa). 


Todo esto comporta reforzar ese «muro de cristal» que 
mencionábamos al principio del capítulo, que lleva aparejado un 
doble riesgo: 


La balcanización de la enseñanza pública de la religión y la 
consiguiente 


explosión de demandas de enseñanza religiosa de tipo «confesional». 
En este caso 


hablaríamos de una adhesión (quizás inconsciente) de la Iglesia 
católica al multiculturalismo comunitarista (Habermas y Taylor, 1997) 
que por miles de otras razones debe, precisamente, criticarse. 


La falta de alfabetización religiosa y pública de los ciudadanos del 


mañana, frente 


a la imposibilidad de apoyar la balcanización propuesta, tiene 
importantes consecuencias en la futura capacidad de éstos para 
comprender y lidiar de forma no violenta con aquellos conflictos que 
tienen una raíz en el universo religioso de valores. Una posible 
consecuencia que se deriva es la adhesión práctica a una posición 
pretendidamente neutral, esa tendencia que busca encerrar las 
vivencias religiosas en la mera esfera privada; algo que, como hemos 
visto, no tiene mucho sentido. 


En resumen, está en juego no solo el conocimiento mutuo, sino incluso 
el futuro democrático de la sociedad en la que vivirán los ciudadanos 
del mañana. 


Sí 1103 
Hacia una democracia intercultural 


Se trata, fundamentalmente, de trabajar, también en el ámbito 
formativo, para llegar a la definición y a la praxis de una modalidad 
distinta de gobierno de las ciudades por parte del nuevo 


( demos), del pueblo que las habita. 
Marco Martiniello escribe (2000, pp. 106-107): 


La concepción de la democracia multicultural presupone la 
constitución de un 


cuerpo de ciudadanos activos, con los mismos derechos y los mismos 
deberes, que comparten el mismo espacio público y un proyecto 
democrático común en el respeto al derecho y a los procedimientos 
jurídicos y políticos. Estos pueden presentarse bajo la forma de las 
más dispares identidades y prácticas culturales, tanto privadas como 
públicas, pero dichas elecciones culturales e identitarias — 


siempre revocables— no condicionan su disposición en el orden social, 
económico y político. 


En las ciudades interculturales, que son distintas a las ciudades que 
hoy conocemos, todos (autóctonos e inmigrados) somos extranjeros 
(Kristeva, 1990). O dicho de otro modo, todos somos llamados a un 
peregrinaje, a iniciar el viaje hacia un nuevo espacio común donde 


cada uno de nosotros, a partir de sus propias diferencias, pueda 
sentirse en casa y nadie sea considerado como el invitado, el 
extranjero o el extraño. Solo así se reconstruirán los vínculos sociales 
y la solidaridad que mantiene unida la vida en las ciudades. 


Para hacer esto es necesario prepararse para el diálogo, el encuentro, 
la mediación y la continua re-negociación de vivencias y significados. 
No se trata de fundir los propios horizontes en un sincretismo 
homogeneizador o en el universo simbólico del más fuerte, sino de 
construir juntos un nuevo lenguaje plural y dialógico. Teniendo 
presente, como escribe Gadamer (1983, p. 510), que «el lenguaje es, 
esencialmente, el lenguaje del diálogo, que conforma su propia 
realidad a través de la actuación efectiva de la comunicación». Se trata 
de ponerse en juego teniendo la conciencia de que «la esencia del 
juego se refleja en el comportamiento lúdico [en el que] cada jugador 
es [en realidad] un ser-jugado» (Gadamer, 1983, p. 137). En el diálogo 
se asiste al nacimiento de algo que no es propiedad de ninguno de los 
dos interlocutores, pero al que ambos interlocutores pertenecen. 


No es, de hecho, correcto decir que “se dirige” un diálogo; el desarrollo 
de un diálogo auténtico no depende de la voluntad de los sujetos- 
interlocutores. En cambio, sería más correcto afirmar que «se está 
preso» en un diálogo o que el diálogo «nos captura» y 


«nos envuelve». La manera en que una palabra sigue a otra, el modo 
en que el diálogo 


toma sus vericuetos, el modo en que avanza y llega a una conclusión, 
toma una determinada dirección, pero no se trata tanto de que los 
interlocutores guíen el diálogo hacía allí, sino que son guiados por ese 
destino. Eso significa que «el diálogo tiene un espíritu propio, y que 
las palabras que se dicen en él llevan consigo una verdad, hacen 


«aparecer» algo que de ahora en adelante “será”» (Gadamer, 1983, p. 
441). 


Y este «algo que será» (que querríamos que fuera una sociedad/ciudad 
construida sobre la convivencia de las diferencias) depende, 
ciertamente, también de cada uno de nosotros. Y de las interacciones 
cotidianas, de los encuentros que se dan en las calles de la ciudad, 
donde vamos desarrollando, días tras día, el juego de nuestra vida. 


Trasladar todo esto al plano de la práctica cotidiana de la enseñanza 
de la religión en la escuela en Italia (desde el parvulario hasta el 
instituto) podría implicar la necesidad de una valiente puesta en 


discusión del concordato con la introducción de itinerarios formativos 
que, desde la laicidad, permitan a todos los alumnos una primera 
alfabetización en torno a los símbolos, los valores y la concepción del 
mundo de aquellos compañeros que viven experiencias religiosas 
distintas a las suyas y que no tienen referencias religiosas. 


Una «hora de las religiones» que resulta ser cada vez más urgente, 
como es cada vez más urgente la formación para la «Ciudadanía y la 
constitución»2. En el documento directriz del Ministerio de Educación, 
de la universidad y de la Investigación sobre 


«Ciudadanía y constitución» del 4 de marzo del 2009 (véase la ficha 
5.2), se hace referencia explícita a la dimensión religiosa 
identificando, para los dos últimos cursos del instituto, la siguiente 
«tarea», referida a la dignidad humana: «Identificar los derechos 
humanos en la cultura, en la historia de la humanidad y en los 
ordenamientos jurídicos nacionales e internacionales, captando cómo 
se ha ido desarrollando, en el tiempo y el espacio, la capacidad de 
reconocerlos y tutelarlos; reconocer el valor de la libertad de 
pensamiento, de expresión, de religión y de las otras libertades 
individuales y sociales en las sociedades históricas y políticas 
contemporáneas». El mismo documento remite, como ejemplo de un 
gran paso adelante hacia la puesta en común y la construcción 
conjunta de una casa común de las diferencias, como ejemplifica la 
experiencia de la “Carta de los valores, de la ciudadanía y de la 
integración”, que preparó el Ministerio del Interior italiano (véase de 
nuevo la ficha 5.2). 


Un ejemplo de cómo la sociedad futura, que hoy se está construyendo 
en la escuela, requiere la capacidad de interaccionar (y no solo de 
asimilar), o bien la capacidad de volver a cuestionarse a uno mismo 
para entrar en un proceso de re-negociación de las reglas de 
convivencia que, teniendo como marco la Constitución y la 
Declaración Universal de los Derechos Humanos, puede llevar a 
formas inéditas de convivencia en una sociedad plural. 


5.2 


El contexto: el Syllabus de Bradford 


Bradford es una ciudad de la Inglaterra septentrional, en el centro del 
condado de West Yorkshire, y cuenta con alrededor de 5000.000 
habitantes. En los últimos sesenta años ha recibido importantes flujos 
migratorios del sudeste, vinculados con una floreciente industria textil 


que después entró en crisis, obligando a las distintas comunidades a 
una compleja readaptación que ha implicado violentos choques entre 
jóvenes pertenecientes a las distintas comunidades, así como 
laceraciones y tensiones abiertas entre la ciudadanía. 


FICHA 


Líneas directrices del MIUR sobre «Ciudadanía y Constitución» 


El camino trazado por nuestra sociedad, en el ámbito nacional e 
internacional, ha planteado, en las últimas décadas, el problema de 
pensar en los valores cívicos y sociales dentro de horizontes más 
vastos que aquellos en los que se había educado a las anteriores 
generaciones. La globalización de los problemas, de las 
interdependencias, de las culturas, de los conocimientos y de los 
derechos humanos, pero también de la indiferencia, del fanatismo, del 
particularismo, de la delincuencia organizada y de las posibles 
catástrofes no solo medioambientales, requieren un notable esfuerzo 
de conocimiento, de comprensión, de esfuerzo crítico, y también de 
sostenimiento del peso de una convivencia que parece problemática 
en más de un aspecto, desde el nivel local hasta el mundial. Y la 
presencia en nuestras clases de chicos que provienen de distintos 
países, con distintas lenguas, culturas, religiones y tradiciones, planta 
el problema de construir itinerarios formativos que valoren el diálogo 
y la discusión en torno a las distintas maneras con las que los distintos 
países adoptan costumbres, elaboran Constituciones y normas no 
siempre compatibles con las nuestras. Las elecciones tomadas en la 
Constitución italiana, en armonía con la Carta europea y con la 
doctrina internacional de los derechos humanos, constituye no solo un 
factor identitario para nuestro pueblo, sino también un elemento de 
apertura en relación a los derechos de todos y un esfuerzo de lucha en 
contra de las discriminaciones y los abusos. En este sentido resulta útil 
y oportuna la 'Carta de los valores, de la ciudadanía y de la 
integración” (30 abril 2007), que nació de un proceso iniciado por el 
Ministerio del Interior italiano, en la segunda mitad del 2006, dentro 
del marco de las iniciativas desarrolladas para la integración y la 
cohesión social. 


En ese sentido, la escuela debe entenderse como comunidad educativa 
dentro de la que los alumnos y alumnas —sujetos centrales de la 
educación y de la instrucción— 


tienen la oportunidad de crecer en el plano humano y cultural, y como 


una institución 


que persigue el objetivo de formar ciudadanos y ciudadanas sólidos y 
responsables, abiertos a las otras culturas y preparados para expresar 
sentimientos, emociones y expectativas respetándose a sí mismos y a 
los demás, capaces de gestionar conflictos e incertidumbres y de elegir 
y asumir decisiones autónomas actuando con responsabilidad. Por 
tanto, parece de una importancia primordial, desde la óptica de la 
promoción de itinerarios de crecimiento funcional en sentido 
adaptativo, promover en clase la puesta en común de las reglas, la 
participación en las elecciones y las decisiones, el conocimiento 
responsable de los objetivos de desarrollo y de los instrumentos que 
hay que utilizar para expresarse a sí mismos de forma auténtica, pero 
también saber discutir, saber evaluar, saberse confrontar con las 
opiniones ajenas, saberse abrir al diálogo y a la relación dentro de una 
lógica intercultural. 


Extraído del Documento guía sobre «Ciudadanía y Constitución» del 
Ministerio de Educación, Universidad y de Investigación italiano, 
presentado el 4 de marzo del 2009, disponible 


en:http://www.pubblica.istruzione.it/ministro/ 
comunicati/2009 miur/040309.shtmlalleg 


ati 


Después de Londres, Bradford es la aglomeración urbana británica 
cultural y religiosamente más plural. El desafío que se presenta ante 
los gobernantes es el de imaginar iniciativas capaces de favorecer la 
participación activa de las distintas comunidades residentes en la vida 
social y política de la ciudad, prestando una atención central a los 
proyectos educativos dirigidos a las jóvenes generaciones. 


Dentro de estos proyectos tiene gran relevancia el Syllabus para la 
educación religiosa, ideado y escrito por un grupo de trabajo formado 
por personas pertenecientes a las distintas religiones presentes en la 
ciudad, por profesores y por representantes de la administración 
ciudadana. El Syllabus está pensado como un instrumento de apoyo 
para los profesores y los directores de las escuelas pertenecientes al 
área urbana de Bradford, para gestionar las intervenciones en materia 
de educación religiosa. El proyecto está vinculado directamente con el 
Interfaith Education Centre. 


La propuesta educativa del Syllabus está dirigida a todos los alumnos 
—tanto si pertenecen o no a alguna confesión religiosa— y se 


manifiesta como conocimiento y comprensión de las religiones 
presentes en el territorio, de sus valores y de sus distintos modos de 
vivir la fe. 


Como sostiene David Jackson, coordinador del Interfaith Education 
Centre (el Centro Educativo Interconfesional que tiene su sede en la 
vieja inglesia anglicana en Listerhills Road): «Si queremos crear una 
sociedad pluralista y consciente de los valores fundamentales y 
comunes debemos trabajar sobre todo con los jóvenes. Y es en el 


mundo de la educación donde este mensaje intercultural tiene más 
posibilidades de ser escuchado. Es a través de la educación que 
podemos poner fin al racismo. Y es por eso que hemos establecido 
estrechos vínculos con el mundo de la educación, con los padres y con 
los miembros de las distintas comunidades religiosas de Bradford». 


Así, en septiembre de 1995, en cooperación con la dirección 
provincial, el Interfaith Education Center de Bradford promovió en las 
doscientas escuelas de la ciudad un curso de religión común. Las 
clases semanales se adaptan a las exigencias de cada escuela y se 
basan en un manual que reúne guías de trabajo que estimulan el 
diálogo interreligioso (el estudio de elementos de la propia religión en 
comparación, al menos, con otra confesión), así como informaciones y 
fichas de seis religiones: budismo, cristianismo, judaísmo, hinduismo, 
islam y sij. 


Cada módulo se basa en un tema específico, por ejemplo en los lugares 
de culto, los signos y los símbolos, los textos sagrados y los profetas. 
Según un profesor de uno de los institutos, la Nab Woods Upper 
School, Mick Walker, «el método es simple y para nada costoso. Cada 
tema se aborda a partir de las experiencias de los alumnos. Por tanto, 
se proponen talleres en los que hay la posibilidad de encontrarse y 
trabajar con otros alumnos. Al final se propone un estudio comparado. 
Los alumnos aprenden a apreciar los valores de los demás y a 
identificar los que tienen en común». Para sostener el curso, el 
Interfaith Education Centre y la dirección provincial han desarrollado 
manuales para los profesores de todos los niveles. El 20% de las 
escuelas de Bradford son confesionales y en estas escuelas son los 
mismos profesores de religión quienes imparten el curso. En las otras 
escuelas e institutos se integra en las clases de historia, geografía o 
francés. 


Esta experiencia se ha puesto en común con otras ciudades europeas 
con exigencias similares en el ámbito educativo. El proyecto trienal 
(1996-1998) ha implicado a profesores de Cork (Irlanda), Rotterdam 


(Paíes Bajos), Odense (Dinamarca) y Birmingham (Reino Unido). Así, 
Bradford ha hospedado dos cursos de formación semanales, a los que 
le siguieron visitas e intercambios de experiencias. Los materiales 
escolares producidos por Bradford han sido adaptados a varias 
lenguas, en base a las exigencias de los distintos sistemas educativos. 
El texto de partida es el Bradford Agreed Syllabus for Religious 
Education, el manual publicado por el Interfaith Education Center en 
1996, que ofrece para cada franja de edad escolar seis distintas 
perspectivas religiosas que favorecen la reflexión en torno a temas que 
van desde el peregrinaje a las festividades religiosas, pasando por la 
idea del mundo y los conflictos y la cooperación (Interfaith Education 
Center, 2001-2002a; 2001-2002b). En colaboración con los profesores 
de los demás países europeos se ha preparado un nuevo paquete 
didáctico. 


Al elaborar esta propuesta didáctica interreligiosa los profesores se 
han apoyado, en 


particular, en las tesis de Hans King (2004) y la idea de una ética 
global, así como en la convicción de que las religiones más difundidas 
presentan muchos rasgos y valores éticos comunes. 


El nuevo trabajo se ha estructurado en tres principales apartados: 
procesos (visiones e historias urbanas), contenidos (ideas clave sobre las 
religiones del mundo) y ejercicios (experiencias prácticas adaptadas a 
los distintos contextos ciudadanos e ideas para abrir la escuela a las 
comunidades locales: la implicación de los padres en la celebración de 
varias festividades y el uso de relatos individuales para valorar los 
recursos, culturales y espirituales de la comunidad). 


Las competencias: el Syllabus de Bradford 


Uno de los objetivos declarados del Syllabus es aprender de las 
religiones y aprender las religiones, en el pleno respeto de las 
pluralidades. El núcleo central del proyecto está constituido por la 
convicción de que la finalidad de la educación es la sabiduría. 


Aunque el conocimiento y la comprensión sean importantes, no 
resultan suficientes para la formación de unas personas que traten de 
convertirse, en comunidad, en individuos y ciudadanos conscientes. 


Remitiéndonos a la versión italiana del Syllabus (Salvarani, 2006), 
publicamos aquí a continuación los elementos más destacados del 
mismo: las competencias, las dos direcciones de sentido estructurales 
que están en la base del Syllabus, las ideas clave, la tabla sintética que 


identifica los distintos niveles del currículo desde el parvulario hasta 
la conclusión de la secundaria (para los currículos completos, en 
inglés, véase Interfaith Education Center, 2001-2002a; 2001-2002b). 


Competencias 


El currículo de educación religiosa propuesto por el Syllabus de 
Bradford tiene como objetivo adquirir las siguientes competencias: 


Comprender los elementos conceptuales de las distintas religiones 


Apreciar lo que las religiones tienen de positivo para la solución de los 
problemas 


de los individuos. 


Entender el papel de las religiones en el desarrollo social y cultural en 
los distintos grupos sociales. 


Reconocer la contribución de las religiones al propio sistema de 
valores 


Considerar la riqueza de las religiones en el plano cultural 


Analizar las semejanzas y diferencias entre las religiones con el 
objetivo de desarrollar el respeto por la propia religión y cultura y por 
las de los demás. 


Comprender el significado que reviste para muchos hombres y mujeres 
la religión en relación a la cuestión de la necesidad de sentido. 


En la introducción al Syllabus después se indican con claridad dos 
directrices que guían la estructura de todo el proceso y que son fruto 


de una distinción clave, introducida por el texto de Michael Grimmitt 
(1987), dedicado a la relación entre el estudio de las religiones y la 
educación personal, social y moral desde la perspectiva del desarrollo 
humano: 


Learning about, aprender las religiones: alfabetizar en el conocimiento 
de las 


religiones y de los actos religiosos. 


Learning from, aprender de las religiones: hallar significados y ver la 
importancia 


que tiene en la propia vida el hecho religioso, así como indagar los 
valores, las respuestas y los fundamentos que inspiran las religiones, 
para una mejor comprensión de uno mismo y del mundo en el que 
vivimos. 


Las religiones que el proyecto contempla son seis (budismo, 
cristianismo, judaísmo, hinduismo, islam y sij)3 y se han analizado 
comparativamente (véase la tabla 5.1, que se incluye al final de este 
capítulo). Como escribe Brunetto Salvarani (2006, p. 120), uno de los 
máximos expertos en el tema en Italia y director de la revista «CEM 
Mondialita. 


Mensile di educazione interculturale» (http: // www.cem.coop), que 
desde hace años promueve el Syllabus de Bradford: «El análisis 
comparativo de los distintos modelos antropológicos permite a los 
alumnos gozar de una ocasión que tiene un interés doble: por un lado, 
evaluar su comprensión en términos personales de la religión, y por 
otro lado evaluar la comprensión de sí mismos como personas, en los 
términos propuestos por las religiones que se abordan en el estudio». 


¿Comparar las religiones? 
Como escribe Salvarani (2006, p. 125): 


La educación religiosa en la escuela no puede coincidir con el 
catecismo o con el proselitismo; de hecho, la adhesión confesional 
sigue siendo competencia de la familia o de las comunidades 
religiosas. La escuela asume la tarea intercultural de brindar a las 
jóvenes generaciones experiencias de reflexión sobre los diferentes 


modos de vivir la experiencia de lo sacro y de dar respuesta a las 
grandes necesidades de sentido. 


No se trata, obviamente, de llegar a la conclusión de que todas las 
religiones sean iguales (o peor, que una sea mejor que otra o que 
todas las religiones puedan confluir en una única concepción 
sincrética constituida por un vago sentido de la trascendencia y una 
serie de principios morales comunes), sino más bien de que es posible 
hallar dentro de los distintos credos valores no muy distantes y que 
todos los seres humanos son portadores de instancias y necesidades 
similares, ante las que se han brindado distintas respuestas, en 
tiempos y en espacios diferentes. 


Esta es una postura que recuerda algunas de las observaciones de 
Hans Kiing (2004, p. 65): «El conocimiento de las otras religiones y de 
sus interlocutores, desarrolla un gran papel y en consecuencia esto 
significa que ya en las escuelas, lo más temprano posible, se debería 
informar y discutir de las otras religiones. Se debería conocer al menos 
en sus rasgos elementales la doctrina de fe del otro, que no suele ser 
tan difícil de comprender». El texto de Kiing (2004) tiene un título 
emblemático: ¿Por una ética mundial? Religión y ética en los tiempos de 
la globalización, que resume bien el nudo crucial que estamos tratando 
de desarrollar: 


El conocimiento de las «otras» religiones permite que todos abordemos 
una 


comparación serena y una alfabetización religiosa que es también una 
alfabetización en los procesos democráticos. 


No se trata de llegar a una nueva religión, fruto de una reducción de 
las 


diferencias siguiendo una lógica sincrética del mínimo común 
denominador. 


Toda religión y toda vivencia religiosa (realidades nunca estáticas, 
pero siempre en continua mutación) pueden y deben operar para la 
construcción de una ética compartida mundial que permita el 
gobierno democrático de los procesos de globalización y de glo- 


calización. 


Por lo demás, precisamente es a esto hacia lo que han mirado y miran 
también los encuentros de diálogo interreligioso que se han 
organizado en los últimos años. 


Piénsese, por ejemplo, en los encuentros interreligiosos de Asís en 
1986, en el 2002 y en 2011. En el transcurso de esos encuentros y 
diálogos ninguna de las religiones presentes pensó incurrir en los tres 
clásicos errores posibles en estas situaciones: 


1. Sincretismo: 


mezcla de elementos de una religión con aquellos de otras religiones, 
o mejor: búsqueda reduccionista de la unidad a través de un 
acercamiento del tipo 


«mínimo común denominador». 


2. Indiferentismo: 


visión según la cual toda religión es fundamentalmente tan buena y 
correcta (o mala) como cualquier otra y que por tanto la interacción y 
el diálogo son inútiles. 


3. Relativismo: 


convicción de que no existe ninguna verdad religiosa absoluta o 
universal (con rasgos muy similares al indiferentismo), de modo que 
cualquier religión puede ser correcta y verdadera para una cultura o 
un periodo histórico, mientras que las demás religiones (o ninguna 
religión) pueden ser correctas para otras culturas o periodos. 


Los encuentros de Asís, por el contrario, han puesto en evidencia que 
el diálogo entre religiones puede llevar a la identificación de una serie 
de objetivos comunes que pueden ser compartidos por todos: 


El respeto recíproco 


El rechazo a la violencia 


El esfuerzo común por el respeto a la dignidad humana 


El esfuerzo común por la paz, la justicia, la lucha contra la pobreza, el 
esfuerzo 


por la salvaguarda de lo creado, etc. 


Se trata, como se puede ver, de esfuerzos comunes que nacen no tanto 
de una síntesis o acuerdo previo en torno a una única posición 
religiosa, sino de temas concretos compartidos por todos, cada uno a 
partir de su propia posición. En resumen, se trata de reconocer la 
necesidad de que, partiendo de vivencias religiosas y vitales 
diferentes, sea posible trabajar juntos por el bienestar de todos, en pos 
de la construcción conjunta de un mundo que sea una casa común de 
las diferencias. 


Indicaciones didácticas: ¿comparar lo incomparable? 


Lo que hemos presentado hasta aquí se presta, como hemos visto, a 
hallar su realización didáctica mediante un currículo vertical que 
parte de preescolar y llega hasta los 18 años. 


La presentación del Syllabus y del currículo de Bradford ofrece 
suficientes y claras indicaciones a los profesores que pretendan 
emprender esta vía. Podemos solo subrayar 


algunos aspectos, algunas pistas preferentes de trabajo, que el profesor 
contextualizará en base a la edad de sus propios alumnos y teniendo 
presente el contexto específico en el que opere. 


a) Los datos “de facto” y la diversidad existente 


El primer recurso posible para iniciar un itinerario ligado al Syllabus 
de Bradford es comprobar cuántas religiones distintas entran cada día 
en nuestro grupo clase. En muchas escuelas de la ciudad donde vivo se 
trata al menos de las siguientes religiones: catolicismo, cristianismo 
evangélico  (metodistas y  valdenses), cristianismo ortodoxo, 
cristianismo pentescostal —en particular con distintas comunidad 


«Jesus our Lord», que frecuentan sobre todo africanos— judaísmo, 
islam, sij, confucianismo, budismo y animismo. 


Se trata de una riqueza enorme, que no puede compararse en el 
sentido clásico del término, sino que debe ponerse en relación, debe 
valorarse, se debe dejar que emerja. En una situación como ésta se 
puede entender hasta qué punto las polémicas del tipo 


«crucifijo sí/crucifijo no» son estériles y presuntuosas. Si la escuela 
debe convertirse en la casa común en las que todo alumno se 
reconozca y se encuentre a gusto, será necesario no quitar (el crucifijo, 
en este caso) sino, más bien, añadir. Añadir símbolos identitarios que 
le permitan a cada alumno que vive en ese aula sentirse como en casa, 
reconocerse sin, por eso, despreciar los símbolos de los demás chicos o 
incluso la ausencia de símbolos de otros. 


Uno los recursos que en los últimos años se ha puesto a disposición de 
las escuelas en este sentido —y lo cito a título de ejemplo—, son los 
calendarios religiosos y multiculturales que señalan las fechas 
importantes de cada religión, sin que esto pretenda invitar a comparar 
lo incomparable ni menos aún a comparar las demás religiones con el 
catolicismo. De hecho, se podría afirmar que las religiones no se 
pueden comparar entre sí, pero eso no es lo que cuenta en clave 
educativa. Lo que cuenta en este contexto es que las diversas 
experiencias religiosas se conozcan entre sí, porque solo de ese modo 
los estudiantes pueden comprender mejor las motivaciones que a 
menudo se hallan en la base de acciones, de formas de ser y de valores 
que pertenecen a sus propios compañeros. 


b) El territorio y su riqueza 


El segundo gran recurso está constituido por el territorio y la 
presencia en éste de lugares especiales, lugares de culto, momentos de 
fiesta, de visita, etc. Volviendo al ejemplo de la ciudad en la que vivo, 
puedo hacer un listado de los siguientes lugares de 


culto presentes, a muy poca distancia el uno del otro: muchísimas 
iglesias católicas, dos iglesias protestantes, un templo metodista, una 
iglesia ortodoxa, un templo de los testigos de Jehová, una sinagoga 
histórica, dos mezquitas e iglesias pentecostales de Nuestro Señor 
Jesucristo de la Fe Apostólica. El templo sij está, en cambio, a bastante 
distancia, en una provincia limítrofe, en los márgenes del rio Po. Cada 
una de estas realidades tiene a un/a responsable a quien se puede 
entrevistar, es un lugar que se puede visitar, conserva objetos sagrados 
y permite el encuentro directo con experiencias de fe vividas por los 


distintos chicos del mismo grupo clase. 
c) Textos sagrados 


Toda biblioteca (aunque quizás no las escolares) conserva los textos 
sagrados de muchas religiones. Acceder directamente a las fuentes, 
ampliar nuestros propios conocimientos yendo a la búsqueda de los 
cimientos y de las consecuencias filosóficas, antropológicas y 
culturales de las distintas religiones constituye una posibilidad de 
enriquecimiento común que atañe, en particular a los alumnos más 
mayores. El debate que se desarrolla en cada ciudad en torno a la 
posibilidad (como si se tratara de una concesión y no de un derecho 
garantizado constitucionalmente) de construir una mezquita puede ser 
un buen ejemplo de «ejercicio argumentativo» en el que poner a 
prueba no solo lo que se ha aprendido, sino también las propias 
emociones, lo que se ha comprendido y los propios prejuicios. 


d) Construir esa casa común 


En definitiva, cada escuela debe poder ser el lugar en el que se 
aprenda a construir la casa común de las diferencias, por tanto 
también de las diferencias religiosas. Esto puede y debe suceder tanto 
a nivel de reglamento del instituto como proporcionando una 
visibilidad y un reconocimiento a la pluralidad de presencias. 


Una forma que algunas escuelas han adoptado correctamente, por 
ejemplo, es la suspensión de las clases para la fiesta religiosa de la/de 
las comunidades más representativas de la escuela. 


Como se sabe, la legislación italiana ya reconoce en el ámbito escolar 
las festividades judías más importantes. Se trata de dar un paso más: 
cada escuela, en el momento en el que decide de forma autónoma el 
calendario escolar, debería preguntarse, por ejemplo, si suspender o 
no las clases para el final del Ramadán en el caso de que cuente con 
un significativo número de alumnos de religión islámica. 


Personalmente, creo también que en toda escuela, como en el Palacio 
de Cristal de la ONU, debería haber un lugar de silencio, de retiro y 
meditación no marcado con los signos de una sola religión, sino con 
muchos signos o ninguno. Un lugar en el que quien lo desee, a 
cualquier hora del día, pueda acercarse para estar en silencio y 
meditar. En el Palacio de Cristal de la ONU, la sala de la quietud es un 
lugar «vacío», en el centro tiene una gran roca tocada por un rayo de 
luz. Al inaugurar la sala de la quietud, el entonces secretario de la 
ONU, Hammarskjóld, dijo: «Según un antiguo dicho, el sentido de un 


vaso no es su recipiente, sino el vacío. Esta sala es justamente así. La 
sala está dedicada a quienes se acercan aquí para llenar el vacío con 
aquello que logran hallar en el centro interior de la quietud». 


Un lugar-símbolo que remite al esfuerzo y a la alegría del ser y que es 
un preludio y un anticipo para la tarea común de vivir juntos en el 
respeto mutuo y en el compromiso solidario. 


Conclusión 


A través del itinerario descrito hasta aquí, puede correrse en más de 
una ocasión, en la actividad didáctica, el riesgo de comparar las 
distintas experiencias religiosas según modalidades «coloniales», esto 
es: construyendo clasificaciones y distribuyendo certificados de 
supremacía o tan solo de aceptación. Es un riesgo que hay que evitar 
cuidadosamente. 


El itinerario que se ha señalado, de hecho, mira a la formación de la 
sabiduría de todo sujeto que tenga la necesidad intrínseca de una 
alfabetización religiosa (aunque no comparta ninguna de las 
confesiones) como garantía de una adquisición potencial de 
competencias cívicas y democráticas. Las mismas que el Parlamento y 
la Comisión Europea han situado en la base de una posible y cada vez 
más urgente reforma de la escuela (véase la ficha 5.3). 


“Compartir el mundo”, como dice Luce Irigaray (2008) y aprender a 
construirlo juntos como sostienen muchos documentos y muchas 
reflexiones interculturales (véase Amatucci, 2008; Tosolini, Brunello y 
Giusti, 2009; Tosolini, Giusti y Papponi Morelli, 2007): ése es el 
desafío al que se enfrentan las religiones y las vivencias de los 
hombres y de las mujeres que se reconocen en una fe y también de 
quienes no se reconocen en ninguna4. 


Se trata de empezar a perseguir esa sabiduría sistémica que Gregory 
Bateson, al llegar al final de su vida, trató de señalar en las 
consideraciones que se recogieron en su obra póstuma: Dove gli angeli 
esitano, Verso una epistemologia del sacro (Bateson y Bateson, 1989). El 
lugar teórico del que parte Bateson es la distinción entre dos dominios 
de 


5.3 


explicación —el pleroma y la Criatura—, entre materialismo fisicalista 
y explicación cibernética y relacional. El mundo pleromático es el de 


las fuerzas y de los hurtos (el mundo de las bolas de billar); de ése 
solo podemos sacar solo metáforas incorrectas, que resultan 
inadecuadas para explicar el mundo humano o la historia natural. El 
lenguaje de la criatura es el de la epistemología compleja que nace de 
la cibernética, basada en las ideas de totalidad relacional, de 
autocorrección, y sobre todo de la idea de información. La 
información es una diferencia que genera diferencia, como sostiene 
Bateson, una noción que remite a una fuente lógica que es distinta 
respecto a las de las 


«cantidades» o de las «fuerzas» (De Biasi, 2007, p. 126 y ss.). Da ahí la 
necesidad de cambiar también de registro lingúístico, de modalidad 
narrativa: Dove gli angeli esitano (Bateson y Bateson, 1989) no es el 
manifiesto de una nueva ciencia, sino una narración abierta, un 
diálogo dentro de un diálogo, una «historia dentro de otra historia». El 
texto es rico en anécdotas, excursus autobiográficos, diálogos y 
metálogos5 que evidencian la necesidad de utilizar procedimientos 
congoscitivos no lineales, sino de carácter abierto, dialógico y 
narrativo. Una secuencia de exploración más semejante a una señal 
lúdica que a un algoritmo. 


FICHA 


Las competencias sociales y cívicas 


Competencias clave para el aprendizaje permanente. Recomendación 
del Parlamento y del Consejo europeos del 18 de diciembre del 2006 


¿ Qué son? 


Dado que la globalización sigue planteándole a la Unión Europea 
nuevos desafíos, cada ciudadano tendrá que disponer de una amplia 
gama de competencias clave para adaptarse de una forma flexible a un 
mundo en rápida mutación y caracterizado por una fuerte 
interconexión. 


La educación en su doble papel —social y económico—, es un 
elemento determinante para segurar que los ciudadanos europeos 
adquieran las competencias clave necesarias para adaptarse con 
flexibilidad a tales cambios. En particular, partiendo de las distintas 
competencias individuales, es necesario responder a las distintas 
exigencias de los alumnos, asegurando la paridad y el acceso a 


aquellos grupos que, a causa de las desventajas educativas 
determinadas por circunstancias personales, sociales, culturales y 
económicas, requieren de un apoyo particular para realizar sus 
potencialidades educativas. Ejemplos de estos grupos son, las personas 
con escasas competencias de base, en particular con exiguas 
capacidades de escritura, los jóvenes que abandonan de forma 
prematura la escuela, los parados de larga duración y quienes se 
reincorporan al 


trabajo tras un largo periodo de ausencia, los ancianos, los migrantes 
y las personas con diversidad funcional. 


¿ Cuáles son? 


Comunicación en la lengua materna 
1) 

Comunicación en lenguas extranjeras 
2) 


Competencia matemática y competencia de base en ciencia y 
tecnología 


3) 

Competencia digital 

4) 

Aprender a aprender 

5) 

Competencias sociales y cívicas 

6) 

Espíritu de iniciativa y de emprendedor 
7) 


Conciencia y expresión cultural 


8) 


Competencias sociales y cívicas 


Incluyen competencias personales, interpersonales e interculturales y 
atañen a todas las formas de comportamiento que permiten que las 
personas participen de modo eficaz y constructivo en la vida social y 
laboral, en particular en la vida en sociedad, cada vez más 
diversificada, así como a la hora de resolver conflictos cuando sea 
necesario. La competencia cívica dota a las personas de los 
instrumentos para participar plenamente en la vida civil gracias al 
conocimiento de los conceptos y de las estructuras sociopolíticas y en 
el compromiso para una participación activa y democrática. 


Conocimientos, habilidades y actitudes esenciales ligadas a dichas 
competencias 


La competencia social está vinculada al bienestar personal y social y 
requiere a) 


la conciencia respecto a lo que deben hacer los individuos para lograr 
una salud física y menta Óptima, entendidas también como un recurso 
para ellos mismos, para su propia familia y para el entorno social 
inmediato de pertenencia y el conocimiento del modo en que un estilo 
de vida sano puede 


contribuir a ello. Para una eficaz participación social e interpersonal 
es esencial comprender los códigos de comportamiento y las maneras 
generalmente 


aceptadas en distintos ambientes y sociedades (por ejemplo, en el 
trabajo). 


Igual de importante es conocer los conceptos de base que atañen a los 
individuos, los grupos, la sociedad y la cultura. Además es esencial 
comprender las dimensiones multiculturales y socioeconómicas de las 


sociedades europeas y el modo en que la identidad cultural nacional 
interacciona con la identidad europea. 


La base común de esta competencia comprende la capacidad de 
comunicarse 


constructivamente en distintos ambientes, de mostrar tolerancia, de 
expresar y de comprender distintos puntos de vista, de negociar con la 
capacidad de generar confianza y de estar en consonancia con los 
demás. Las personas deberían ser capaces de superar las frustraciones 
y de expresarlas de forma constructiva y deberían también distinguir 
entre la esfera personal y la profesional. 


La competencia se basa en la actitud para la colaboración, la 
asertividad y la integridad. Las personas deberían sentir interés por el 
desarrollo 


socioeconómico y la comunicación intercultural, y deberían apreciar 
la diversidad y respetar a los demás para estar preparadas para 
superar los prejuicios y buscar el consenso. 


La competencia cívica se basa en el conocimiento de los conceptos de 
b) 


democracia, justicia, igualdad, ciudadanía y derechos civiles, tal y 
como se formulan en la Declaración de los Derechos fundamentales de 
la Unión Europea y en las declaraciones internacionales y del modo 
que se han aplicado por parte de diversas instituciones a nivel local, 
regional, nacional, europeo e internacional. Esta comprende el 
conocimiento de los acontecimientos 


contemporáneos, así como de los principales eventos y tendencias de 
la historia nacional, europea y mundial. Además se debería desarrollar 
la conciencia de los objetivos, de los valores y de las políticas de los 
movimientos sociales y políticos. Y es igualmente esencial el 
conocimiento de la integración europea, así como de las estructuras, 
de los principales objetivos y de los valores de la UE, así como una 
conciencia de las diversidades y de las identidades culturales en 
Europa. 


Las habilidades en materia de competencia cívica atañen a la 
capacidad de comprometerse de forma eficaz con los demás en la 
esfera pública, así como para mostrar solidaridad e interés por 
resolver los problemas que atañen a la colectividad local y a la 
comunidad ampliada. Esto comporta una reflexión crítica y creativa y 
la participación constructiva en las actividades de la colectividad o del 
entorno, como también la toma de decisiones a todos los niveles, 
desde el local al europeo, pasando por lo local, en particular mediante 
el voto. 


El pleno respeto por los derechos humanos, entre los que está el de la 


igualdad, base de la democracia, la conciencia y la comprensión de las 
diferencias entre sistemas de valores de distintos grupos religioso o 
étnicos, ponen las bases para un planteamiento positivo. Eso significa 
manifestar tanto un sentimiento de pertenencia al lugar en el que se 
vive, al propio país, a la UE 


y a Europa en general y al mundo, así como la disponibilidad para 
participar 


en el proceso democrático de toma de decisiones a todos los niveles. 
Esto implica el hecho de demostrar el sentido de la responsabilidad, 
así como la comprensión y el respeto por los valores compartidos, 
necesarios para asegurar la cohesión de la comunidad, así como el 
respeto por los principios democráticos. La participación constructiva 
comporta también actividades civiles, el apoyo a la diversidad social, 
a la cohesión y al desarrollo sostenible y una disponibilidad para el 
respeto a los valores y a la esfera privada de los demás. 


Extraído de Mappe per il viaggio: il curriculo de Simone Giusti y 
Marcella Cappuccini (2007) 


Hija: Papá, ¿nuestras conversaciones tienen reglas? 


Padre: (...) Si se tratara del ajedrez o del baloncesto, podría decirte 
cuáles son las reglas, y podríamos dejar de jugar y ponernos a discutir 
sobre ellas. Y podríamos después empezar una nueva partida con las 
nuevas reglas. ¿Pero a qué reglas deberíamos obedecer entre las dos 
partidas, mientras estamos discutiendo las reglas? 


Hija: No entiendo 


Padre: El hecho es que el objeto de estas conversaciones es el de 
descubrir las reglas. Es como la vida: un juego cuyo objetivo es 
descubrir las reglas que constantemente cambian y no se pueden 
nunca descubrir. 


Hija: Pero a eso yo no lo llamo un juego, papá. 


Padre: Quizás no. Pero yo lo llamaría un juego ( game), o en todo caso 
un jugar ( play). 


(Bateson, 1977, pp. 53-54). 


Por tanto hay un lugar, un espacio, en el que los ángeles vacilan, Un 
lugar donde el confrontar y el acto de comparar utiliza nuevos 
lenguajes y asume la limitación y el sentido del límite como un 


paradigma propio. Un espacio en el que, como escribe Leopardi, «me 
sobreviene lo eterno». Un lugar donde la comparación se vuelve 
generativa, donde la diferencia trae al mundo la diferencia. 


Las reflexiones recogidas representan para Bateson un desplazamiento 
filosófico radical, un razonamiento epistemológico sobre el proceso 
que genera las metáforas, un 


cuestionamiento en torno a los límites del conocimiento, en torno a 
aquello que «el poeta sabe mucho mejor que el biólogo». 


Será bello despedirse de las complejas pero apasionantes propuestas 
de este capítulo dejando constancia de las palabras de un poeta. 


En la selección de poemas, emblemáticamente titulada Mappa del 
nuovo mondo, el poeta mestizo y premio Nobel de la literatura en 
1992, Derek Walcott (1987, p. 99)6, escribe así: 


El tiempo vendrá 

The time will come 

cuando, con gran alegría, 

when, with elation 

tú saludarás al tú mismo que llega 

you will greet yourself arriving 

a tu puerta, en tu espejo, 

at your own door, at your own mirror 

y cada uno sonreirá a la bienvenida del otro, 
and each will smile at the other”s welcome, 

y dirá, siéntate aquí. Come. 

and say, sit here. Eat. 

Seguirás amando al extraño que fue tú mismo. 
You will love again the stranger who was your self. 


Ofrece vino. Ofrece pan. Devuelve tu amor 


Give wine. Give bread. Give back your heart 
a ti mismo, al extraño que te amó 

to itself, to the stranger who has loved you 
toda tu vida, a quien no has conocido 

all your life, whom you ignored 

para conocer a otro corazón, 

for another, who knows you by heart. 

que te conoce de memoria. 

Take down the love letters from the bookshelf, 
Recoge las cartas del escritorio, 

the photographs, the desperate notes, 

las fotografías, las desesperadas líneas, 
peel your own images from the mirror. 
despega tu imagen del espejo. 

Sit. Feast on your life. 

Siéntate. Celebra tu vida. 

Por lo tanto, the time will come...Sit. Feast on your life... 


TABLA 5.1 


OmrnVOS GONERALES Ol APRENDIZAJE 


INICIA MENTE 
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de primar a 
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al que se s”aden 
eementos de 
conocimiento 
de otras dos 
religiones 


Aprencer el usa de a 
comeca =arr inolog'a dad 
apra de hablar a al escribir 
los contenidos relicioses. 
Usar e terminalagia correcta 
hablardo de días, oojetos 
essecialos y sabor que 
diterentes r=ligicnes pueden 
terer elementos er comúr, 
Comprender gue el 

signi” cado y el sentido 
pueger exoresarse de 
distintes modos 


palabras clave aprendicas en 
e estudio de les religiones. 
Comprender y es lableter 
conexiones e-tre orácticas 
religiosas de al manos dos 
religiones. 

Comprender algunos de las 
mudos en vue las dislililas 


Comprender el sign ficado de 


Fsablecer canexones entre 
la props exper encia y le de 
los demas. 

Reflexiones soore lo gue 
aiemificar |as térm nos 
«especials y «sion ficativox 
en a propia vica y descuonr 
que hey muchas preguntas 
corroe as y cifciles, 
Lmoezér a corprencer lo 
que es xjustox O 
ecquivocado> en relación a 
nareciores religioses 


Reflexioner y essablecer 
vinculos entre e sentico de 
algunas excerienciés y las de 
personajes preserles en las 
narraciores religiosas. 
Reflexioner soe nuestros 
prop as plenteamientos 
rarales y ponerlas en 
relevor con e signado 


ANUALES QUE UMIDADES DE 
Nivel SE PLANTEA De Las RELIGIONES APRENDIZAJE 
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especiales. narraciones religiosas. 
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simbriiens parsona a sabre los 4.48 42 
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Nón. Hozas ODATIVOS GUNCRALES DL APRENDIZAJE 
Nel ANUALES QUE UNIDADES DE 
SE PLANTEA. De Las REUGIONES APRENDIZAJE 


liaras 
especia es 


. Lugares ce 


¿ullo 


+ Peregrinajes. 
Justo a 


equivozado 


Creación y 


amniente 


ANUALES QUE 
Nivel SE MARTA 
INICIALMENTE 
3 £5 horas 
anales 


Segundo ela 
de primar a 
tAJurmnado de 
8-10 años) 


Junto al 

cr stianismo se 
aresantan arras 
dos roligiar 25. 
Cuando 
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escuela 
arimarta los 
aos rabrán 
recibido 
ntormaciones, 
suciontas y 
vaslante 
significativos 
sabre las seis 
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El Syllabus de Bradford 


OMENVOS GENERALES DE APRENDIZAJE 


SOERE LAS RELIGIONES 
LEARNING ABOUT 


contesiones 5e represen 
en las rarraciones, en los 
simbalas, =n as lenqua >. y 
29 los ritos 


P-otuadizar er € 
conocimiento de elemerros 
clave de las civersas 
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seligiones estudiadas. 
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as lartas y lermyua 25 


De Las RELIGIONES 
LEARN FROM 


que se les atibuve er lés 
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sentida respecto a la propia 
wda y ade las namás 
Reflezionar sobre ly 
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Lugeres de 
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Paregnina- 
cunas 
Parsoras, 
especiales 
Ritos de 
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Simánios 
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A 


4 Tiempo 
mínimo: 5% 
del tierno 
escolar total 
¡Alumnado Je 
14-76 3105) 


3 Terrpo minimo: 
5% del temps 
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Focus 


Vreyé un 
estudio 
3Sterático ce 
as seis 
seligiones con 
capac dades 
adecuedas 02 
arcfunaización 
yo> 
comparación 


So. ndiza en 
as terráticas 
anordadas cor 
anteriaridarl 


SOBRE LAS RE-IGIONES 
LEARNING ABOUT 


Idennticar las principales 
enseñanzas y credos de las 
distintas religiones y estab ecer 
comparaciones entre 
distintos puntos de vista. 
Identificar y aelizar un 
lenguaje cor-ecto pera 
exponer el sgnificaco 
religioso de prácticas, 
testrmionios, lugares y objetos 
de las religiones estudiadas. 
Explicar el signiticado de 
textos y simbo as en relación 
ñ las religiones estudiadas 


Fanar en selación las 
enseñanzas y los gistiritos 
credos cor las fuentes que 
los legitimar Siniar 

contes ones, prácticas, estilos 


OmAMVOS GTHEZALES DT APRENDIZAJE 


De Las RELIGIONES 
LEARIANG FROM 


Retlexionar sobre la presenca 
€ la religión en el propiz 
desarrolla cultural y aumana. 
Plameer cregurtas y val as 
resguestas de sertdo y 
significado en selación a las 
ersenanzás de las raligiones. 
Reflexiorar sobre la oropia 
vsión ética y buscar la 
legitimaciór cel grogio purto 
de vista 


valorar la relsvanza de la 

re ación de las religiones er 
la comprensión de si mistros, 
de las comunidades nel 
mando en el que vivimos 


UNIDADES DE 
APRENDIZAJE 


. Reigiónes 


locales 


. Reacones, 


aámtac, 
imtercarr bios 


. Justicia, 


caricad 
comoartir 


- ¿Qué 


entendemos 
por buena 
vida? 

Las arrecose 


Preguntas 


so9ra < 
verdad 
yel 
sentido 


NUM. HORAS 
ANUALES QUE 


Oartivos GUNLAALES DE APRENDIZAJL 


ÚmIDADES DE 


Nori SF PLANTEA Focus SOBRE LAS RELIGIONES De Las RELIGIONES APRENDIZAJE 
INICIALMENTE AFARMING ABOUT LEARN FROM 
de vda er relación a se. Reflexionar sabre la 2. Re igión y 
comaxzo re ig osa, nistérico, — pluralidac de valores booética 
cu tural y social. 3. Re ición y 
Comprenoer los distirtos cortlictos 
textos religiosos y roconacer a 
sus elerrentos tundarentales 4. Re Ion Y 
relaciones 
5. Re iciones y 
derechos 
hamenos 
Eb Derastar una comprensión — Reflexionar sobre la manera 
Mica de eo er que as tel ganes brirdan 
distintas rel qiones lás bases oo Isticaso nar= 
modo er que es sausfacer las necesidaces de 
por pare de varids identidad de sue propios 
comunidades seguidores 
Exp iter los eemeritos de Arbenlar en profundidad 
unida y de oifereaciación pregurras sobre el sentido 
entre as distintas religiones,  cclavida. 
reconocer los d ferentes Belen los vrmapios éticos a 
mados de exoresión y las re ig:ones y valorar su 
exp car las 015uras aportación pera el desarro lo 
imerpretaciores respecto a de les civersos puntos de 
Nom. HORAS Om IIvOS GUNERALES LA APRENDIZAJE Ú 
Nivel E Focus De Las RELIGIONES a 
PICA EIA LEARNIG FROM 
las sextos sagradas o wsta exares=dos par las 
respecto a ctras “entes distintas confesiones 
6 Tiempo Se abordar, en | Poseer uns comprensión Retlexionar y exorzs53r ce un 2. Estudia loczl 
mínima: 25% | particular, pro urdá de las enseñanzzs moda anticuado y caro las sabre e 
de: tiempo cuestiones religiosas y saber comparar la | diferencias y las partos en tem=: «Lira 
escolar total. éticas y visión seligiasa con Es común entre la prop a ws én comunidad 
(Alumnace de | hlosóficas punteos cevstá éticos y de mundo y la Enncada por cor muchas 
16-18 ames) relativas a las tiloséticos. Comparar una las re igiones cortesioness 
vanas serie De orácuicas y estilos de | Formular preguntas 2. Valores y 
religion=s vida loentácarca modelos, rorrale as y buscar estilos de 
semejanzas y diferencias. respuestas en selación al wda 
Comprender la diversidad de | significado ce l¿ mda ios 
las expresiones religiosas, alizando entre la pluralidad! 3. Re I$Ones: 
pl elig analizando entre la pluralida filosofíz 
establecer conexiones, de fuentes y purtos de y sta e 
fo-mar esquemas coherentes | Expresar el propio parro de ld 
wanálisis cor parativos usta y desarso lar ulsariores 4 Acercamiento 
pregur.as sob"2 los deberes a as nuevas 
mora es partiezco de rel ganes y a 
divorsas fLentos y civorsz5 las re igianes 
rorfesiores minoritarias 


Núm. HORAS Oniervos GERAL ES NE APRENNITA 


N ANUALES QUE UNIDADES DE 
VEL SE PLANTEA SOBRE LAS RELIGIONES De Las REUGIONES APRENDIZAJE 
INACIALMENTE LEARNING ABOUT ¿EARNING FROM 


El tiempo adicado debe utilizarse de una torma Hex ble: el Syllabus arswé explícitamente que la educación religiosa na dena 
consuerarse de una forma rgida como una clase semanal durante todo el curso escolar. El pro 
partearrientos multidisciplinares er dase a los ooejtwos y a los contenidos “ijados, para que el pr 
forratiso yy Pa se entienca como un smple aprendizaje curmcular cue se viene a sumar a los demás 


er en maria 
verdacerameante 


En lo que atañe a los 


métodos, el SyldbLs dd 
las siguentes eñanzafaprerdeas con el empleo de recursos del territorio 
sugerencias 50 de , audición de testimonios privileai etc) 
1 peer exdur palo rente dumnas que viven distintas expertendias religiosas 
D 5 procuctos arísticos, 
$ Sí visior onado de po fulas du musicales, 
Animar a la lectura ne textos sagrados y literarios directamerte wn 5 con las cuestiores que 
s2 han invesigado 
Resultados Como conclusión del itinerario, los alumnos deberían ser cadaces de utilizar les inforrraciones y los 


astrumentas multimedia para los ti 


esupone el desarro lo de las 


ra discriminar y esco! 


El pluralismo religioso en España es también una realidad palpable en 
las aulas de todo el territorio. Consúltese 1 


la página web del Observatorio del pluralismo religioso en España: 
http://www.observatorioreligion.es/, así como el análisis «Diversidad 
religiosa y migración en la España actual», de Ana I. Planet, en la 
página web del CIDOB: 


http: //www.cidob.org/es/publicacions/articulos/ 
anuario_de la inmigracion_en espana/2011/diversidad_religios 


a_y_migracion_en la espana_de hoy_analisis de actitudes y_del_marco_legal 
[N. Trad. ]. 


La asignatura «Ciudadanía y constitución» fue introducida 
recientemente, en vía experimental, en el currículo 2 


de la escuela italiana (art. 1, decreto legislativo 1% de septiembre del 
2008, n. 137). La asignatura de «Educación para la Ciudadanía y los 
Derechos Humanos» fue aprobada en el 2006 para la educación 
primaria y secundaria en España, pero en noviembre del 2013, con la 
LOMCE, desaparece del currículum [N. Trad.]. 


Se trata, obviamente, de las seis religiones más representativas en el 
contexto específico de la ciudad de 3 


Bradford. En otros contextos, como es obvio, las religiones que estén 
en el centro de un currículo como este deberían ser otras, 
dependiendo de la diversificada presencia de creyentes de cada 
contexto específico. Nótese además que dentro del «cristianismo», las 
distintas confesiones cristianas deben entenderse desde una óptica 
ecuménica. Evidentemente, también en este caso, el contexto 
específico tiene un valor crucial. En ciertos ámbitos el cristianismo 
predominante podría ser el católico, en otros el ortodoxo, y en otros el 
anglicano o reformado/protestante/ evangélico; depende del mapa del 
territorio que se realice en la fase preparatoria. 


Aquí no nos es posible profundizar en este punto, pero en este 
contexto se podría analizar la diferencia entre 4 


diálogo intercultural y diálogo ecuménico; véase, por ejemplo, 
Salvarani (2008) y Colombo (2009). 


a 


«Metálogo es una conversación sobre un tema problemático. Esta 
conversación debería darse de modo que sean relevantes no solo las 
intervenciones de los participantes, sino la estructura misma de toda 
la discusión» 


(Bateson, 1977, p. 33). 


Traducción castellana de César Eduardo Cabello Salazar del poema de 
Walcott «El tiempo del amor», consúltese 6 


en http://es.scribd.com/doc/96531095/Derek-Walcott [N. Trad.]. 
SEXTO CAPÍTULO 
Comparar en el ámbito de la geografía. 


¡Oh, dios mío... se me ha «reducido» el mundo! 


La geografía es una de esas ciencias que, con el advenimiento de las 
nuevas tecnologías, se ha visto obligada a revisar de forma radical 
algunos de sus propias ideas de base. 


Pero no por eso ha desaparecido, como otras disciplinas escolares, 
piénsese en la dactilografía o en la taquigrafía hasta hace pocos años. 


Ciertamente ya no hay muchas tierras desconocidas por descubrir ni 
islas ni atolones que cartografiar; los satélites que realizan mapas del 
globo de una precisión milimétrica no tienen necesidad del auxilio de 
un geógrafo físico. 


En su evolución, la geografía se ha convertido en una ciencia de 
síntesis, una de esas ciencias de la complejidad a la que hace 
referencia el paradigma educativo de Edgar Morin (2000; 2001) y 
debería revestir un papel crucial en el proceso formativo 
contemporáneo. 


En este último y breve capítulo ofreceremos algunas sugerencias 
metodológico-didácticas y operativas referidas a las operaciones 
mentales de la comparación en el ámbito de la ciencia sistémica y de 
síntesis que es la geografía. 


Introducción, ¿dónde está el mapa más bello del mundo? 


En 1956, el geógrafo y cartógrafo flamenco Gérard de Cremer, 
conocido como  Gerardus Mercator (Mercator, en la forma 
italianizada) propuso un mapa del mundo (planisferio) que resultó 
particularmente adecuado para los navegantes, pero que distorsionaba 
gravemente las superficies de los territorios a medida que se alejaba 
de la zona ecuatorial y se iba acercando a los polos terrestres. 


En 1973, un historiador alemán, Arno Peters, propuso una nueva 
proyección que permitía una reproducción exacta de las áreas 
efectivamente ocupadas por las masas continentales, pero que 
presentaba la desventaja de un efecto de distorsión vertical muy 
evidente. 


Respondiendo a las críticas recibidas por parte de quienes percibieron 
la enorme diferencia entre ambos mapas, Peters hizo notar que la 
proyección de Mercator situaba a Europa en primer plano (haciendo 
que pareciera, por ejemplo, más extensa que América del Sur, que es 
el doble de grande) y había empequeñecido el hemisferio sur del 
mundo. El planisferio de Peters nace de un planteamiento cultural, 
más que de un planteamiento cartográfico. En el intento de educar a 
las personas en la globalización, Peters afirmó que ya no hacía falta 


«contemplar el mundo con los ojos de nuestro país, sino contemplar 
nuestro país con los ojos del mundo». 


El mapa de Peters (Nanni y Surian, 1995) se hizo muy famoso porque 
se publicó en el 


«Informe Brandt», en 1980, en el que la comisión de la ONU, presidida 
por Willy Brandt, exhortaba a los países ricos (el Norte del mundo) 
para que se comprometieran a apoyar el desarrollo, pero sobre todo 
superaba la tripartición, hasta entonces al uso, para describir los 
países del mundo (Primer Mundo, Segundo Mundo y Tercer Mundo) 
proponiendo la distinción «Norte-Sur». Una distinción superada a 
partir de 1990 con la aparición del primer «Informe sobre el desarrollo 
humano» de la UNDP ( United Nations Development Programme). 


Indicaciones didácticas 


Según la edad de los alumnos con los que se trabaja, las experiencias 
didácticas que se pueden llevar a cabo son múltiples y variadas, y 
todas se basan en el intento de comprender cómo los mapas 
geográficos no son otra cosa que proyecciones de nuestros mapas 
culturales y mentales. 


Para Mercator, Europa era el centro del mundo y los mapas debían 
servir para la navegación. Se trata de un mundo distorsionado al que 
Peters responde con una proyección que asume una distorsión distinta. 


Poner ambos mapas uno al lado del otro obliga a una inmediata 
comparación 


«espontánea» que, paso a paso, debe ir asumiendo un valor crítico. A 
partir de la conciencia de que no existe el mapa «perfecto» y objetivo, 
como bien se puede demostrar reproduciendo la proyección cilíndrica 
y centrográfica que Mercator realizó. 


Se trata de un experimento muy simple cuya realización implica tan 
solo un folio plegado como un cilindro, dentro del cual se pondrá una 
esfera iluminada que proyectará unos dibujos que se habrán 
preparado antes sobre la superficie del mapa para poner en evidencia 
el proceso de distorsión. 


Todo esto después se puede comparar con los mapas del mundo del 
Google Earth, el programa que Google ha puesto a disposición 
gratuitamente y que permite sobrevolar toda la tierra y observar 
imágenes de satélite, mapas, terrenos y edificios en 3D; desde 


las galaxias en el espacio hasta los cañones de los fondos marinos. La 
última versión permite también explorar contenidos geográficos 
complejos, guardar los lugares que se han visitado durante el tour y 
compartirlos con otros usuarios. Encontrarse, buscarse, perderse y 
realizar mapas; hacer el «zoom» en el Google Farth permite que 
tomemos conciencia inmediata del hecho que todo estemos sobre el 
mismo planeta y que el globo es nuestra única balsa posible. 


Jugar con el GPS 


¿Dónde estás? Ontología del teléfono móvil es el título de un hermoso 
libro de Maurizio Ferraris (2008). El punto de partida de la reflexión 
de Ferraris es precisamente éste: hasta el advenimiento del teléfono 
móvil nadie le había preguntado nunca a la persona a la que 
telefoneaba dónde estaba. Cuando llamaba a mi madre a su teléfono 
fijo, por ejemplo, era obvio que si me respondía era porque se hallaba 
físicamente en un determinado punto al Noreste del país, donde la 
carretera provincial se adentra hacia los valles del Cornappo. Hoy esto 
ya no es así; quienes me llaman al móvil no saben dónde estoy. Podría 
estar a la vuelta de la esquina (cosa que a veces sucede por azares de 
la vida) o bien a miles de quilómetros. De ahí la pregunta: «¿Dónde 
estás?». 


Desde el 2005 —año de la publicación original del libro de Ferraris—, 
los móviles han cambiado muchísimo. Gracias al proceso de desarrollo 
tecnológico sin freno, los móviles son en realidad devices (dispositivos) 
que condensan en un solo aparato las funciones de ordenador, 
teléfono, navegador por satélite, reproductor (y productor) de sonidos, 
imágenes, vídeos, punto de acceso G o Wi-Fi. Además de todo eso, 
obviamente, este 


monstruo tecnológico nos permite telefonear y hacer 
videoconferencias. 


El número de alumnos que posee un dispositivo como éste es del 
100%. Frente a esta disponibilidad de medios, la escuela no ha sabido 
hacer otra cosa que prohibir el uso del móvil en las aulas. Cosa 
completamente comprensible cuando se está realizando un examen 
oficial, pero demencial si se está trabajando, por ejemplo, sobre la 
comunicación (como el análisis de la semántica y de la sintaxis de la 
comunicación vía sms, más allá de los gritos escandalizados de los 
profesores, que no recuerdan que la primera fase documentada del 
italiano vulgar se parece más a un sms que a las poesías de Pascoli: 


«Sao ke delle terre, per kelle fini que ki contente, trenta anni le 
possette parte sancti Benedicti», Capua, 930 d. C.) o bien se están 
abordando temas artísticos, musicales, multimedia o geográficos. Y 
podríamos seguir con el listado y las ejemplificaciones. 


Uno de los ejercicios más interesantes, casi foucaultiano —el Foucault 
(1978; 2005) de la biopolítica, del biopoder y del Panóptico de 
Bentham— es el de comprobar que a menudo no somos nosotros 
quienes utilizamos el móvil, sino que es el móvil quien nos utiliza a 
nosotros. Nuestro móvil, de hecho, deja unas señales en el mundo 
(señales que se cartografiarán y se introducirán en mapas) y, si 
declaramos nuestra conformidad con que el sistema identifique 
nuestra posición actual se transforma en un terminal al que le llegan 
sugerencias publicitarias, avisos de exposiciones artísticas que sean de 
nuestro interés e indicaciones de bares, restaurantes y albergues. 


Y todo eso porque, obviamente, nuestros «gustos» e intereses han sido 
trazados y 


«situados en un mapa» para construir un perfil de consumidor que 
permite a quien lo desee enviar comunicaciones o avisos cortados a 
medida de los gustos e intereses del destinatario. 


El experimento que se puede llevar a cabo en una clase de Bachillerato 
(alumnos de 16-18 años) es la de tratar de engañar a quien realiza 
nuestro perfil. Brindando informaciones equivocadas e 
intencionadamente distorsionadas, es posible entender cómo actúa. 
Podría suceder entonces que, al haberle brindado informaciones 
relativas a presuntos y relevantes intereses por la literatura sociológica 
referida a temas ligados con la globalización, al pasar frente a una 
conocida librería internacional nuestro móvil nos advierta de la 
presencia de una de las más surtidas librerías de la ciudad. Nosotros, 
en cambio, puede que pasemos por delante de la conocida librería tan 
solo para ir con nuestros amigos a la happy hour del bar de enfrente. 


Otro ejemplo extremadamente interesante atañe a quienes viven en la 
«frontera» y cuyos móviles cambian constantemente de proveedor y de 
compañía telefónica. Puede suceder así que nos hallemos en Trieste, 
pero que en realidad nuestro móvil nos dé la bienvenida a Slovenia, o 
al contrario. O bien que (y esto es más difícil de entender) nos 
encontremos en San Marino y que la compañía considere que estamos 
en el extranjero, con el consiguiente y radical cambio de tarifa que eso 
comporta... 


Aparte de los problemas éticos y de privacidad que implica (esto es la 


biopolítica), parece muy interesante seguir la evolución de la ciber- 
geography en la página web de Martin Dodge, un investigador de la 
Universidad de Manchester. Una evolución que comporta el empleo de 
la cartografía temática para la realización de mapas que reflejen la 
cantidad y la calidad de las conexiones entre distintos países del 
mundo, la densidad de las interacciones, etc. 


Y es igualmente interesante tratar de preguntarse por qué existen unas 
diferencias tan vistosas entre los distintos países. Entre Italia y Sudán, 
por ejemplo. ¿Pero dónde encontrar las explicaciones? ¿Y cómo 
hacerlo? 


Mientras tanto es posible visitar la página web de la International 
Telecommunication Union, que precisamente dedicó su congreso anual 
del 2009 a las «redes abiertas para mentes conectadas». 


PNUD 2: La geografía humana a un solo clic 


Desde 1990, el PNUD, Programa de las Naciones Unidas para el 
Desarrollo, creado en 1965, publica el más importante informe sobre 
desarrollo y, a partir justamente de ese 


año, ha definido, con el concepto de «desarrollo humano», el nuevo 
paradigma con el que evaluar el «desarrollo» de los países y de las 
poblaciones del mundo (Índice de Desarrollo Humano [IDH]). En la 
página web de referencia, http://www.undp.org/, se han publicado 
también los informes anuales. Pero, sobre todo, en la web 


http: //hdr.undp.org/en/statistics/data/ está disponible una increíble 
base de datos de todos los países del mundo, tanto a nivel individual 
como por área geográfica y por grupo, con la posibilidad de 
compararlos entre ellos. 


Mientras escribo me doy cuenta de la dificultad intrínseca de 
explicarle al lector la inmensa cantidad de datos presentes en la 
página web del PNUD (aunque lo mismo se puede decir de cualquier 
página web de toda organización internacional, sea ésta el Banco 
Mundial, la ONU, la Unión Europea o la OCDE) y las distintas 
modalidades de uso comparativo. 


La estructuración de los datos debería hacer que emergieran preguntas 
(y muchas) sobre las distintas realidades de los países que se analizan; 
como, por ejemplo, una comparación entre Italia, China, India, Sudán, 
Sudáfrica y República del Congo en torno a: 


% de adultos analfabetos 


% de niños que asisten a la escuela 


% de PIB (producto Interior Bruto) dedicado a la educación 


% de PIB para la salud 


Esperanza de vida al nacer 


Número de teléfonos fijos por cada 1000 habitantes 


Número de teléfonos móviles por cada 1000 habitantes 


Índice de PPA (Paridad de Poder Adquisitivo) per capita 


Una comparación semejante podría y debería permitirnos definir 
algunas líneas de investigación que fueran capaces de brindar 
respuestas y explicaciones a las preguntas que se generan a partir de la 
comparación entre países, partiendo de un número teórico altísimo de 
indicadores. Si después se desea profundizar un poco más, los 
informes del PNUD servirán para brindar hipótesis de respuesta e 
incluso, tal vez, hasta soluciones. 


«Conectando mundos» 1 y e-twinning: hacia una geografía del 
encuentro 


Encontrarse, trabajar juntos en un proyecto compartido que conduzca 
a un producto final común cuando se proviene de mundos, escuelas, 
historias y lenguas distintas brinda la posibilidad de experimentar 
sobre el terreno la posibilidad de co-construir y negociar un mundo y 
una cultura diferentes. 


En estos años, además de una serie de propuestas de intercambio 
«físico» entre alumnos, se han desarrollado muchísimo los proyectos 
que, mediante la tecnología, permiten a aulas de distintos países y con 
distintas historias trabajar juntas en proyectos comunes, a través de 
plataformas tecnológicas particularmente evolucionadas: proyectos 
culturales, como por ejemplo el de «Conectando mundos» (Galiero, 
2009), que se ha centrado en la educación para una ciudadanía global, 
o bien el proyecto de e-twinning lanzado por Europa y gestionado en 
Italia por la agencia ex Indire2. 


Una geografía del encuentro que nos permite conocernos, apreciarnos, 
compararnos, negociar y trabajar juntos en la construcción de un 
hogar común de las diferencias en el que todos y cada uno de nosotros 
nos sintamos como en casa. 


En castellano en el original [N. Trad. ]. 


1 


Agencia para el desarrollo de la autonomía escolar [ Agenzia per il 
sviluppo della autonomia scolastica], brinda 2 


recursos de desarrollo a los profesores y centros educativos de Italia 
[N. Trad. ]. 


Bibliografía 


AA.VV. (2002), Simplegadi. Percorsi del pensiero tra Occidente e Oriente, 
Padova, Esedra. 


Abrams P. (1985), Sociologia storica, Bologna, Il Mulino. 
Allemann B. (1961), Zeit und Figur beim spáten Rilke, Pfullingen, Neske. 


Amatucci L. (2008), Il percorso dell'educazione interculturale nella scuola 
italiana. En AA.VV., Le risorse interculturali della scuola, Lecce, Pensa, 
pp. 31-81. 


Andersen H.C. (1843), Il brutto anatroccolo, Torino, Einaudi. (Trad. 
esp.: El patito feo. Madrid: SM, 2005). 


Ardizzone P. y Rivoltella P.C. (2008), Media e Tecnologie per la 
didattica, Milano, Vita e Pensiero. 


Bacone F. (1620), Novum Organum. En Opere filosofiche, vol. 1, Bari, 
Laterza, 1965. 


Ballabio F., De Benedetti P. y Pedrali L. (2001), E Pora delle religioni. 
La scuola e il mosaico delle fedi, Bologna, EMI. 


Baricco A. (2006), I barbari, Roma, La biblioteca di Repubblica. (Trad. 
esp.: Los bárbaros: ensayo sobre la mutación. 


Barcelona: Anagrama, 2008). 


Bateson G. (1977), Verso un'ecologia della mente, Milano, Adelphi. 
(Trad. esp.: Una unidad sagrada: pasos ulteriores hacia una ecología de la 
mente. Barcelona: Gedisa, 1993). 


Bateson G. y Bateson M.C. (1989), Dove gli angeli esitano. Verso 
un epistemologia del sacro, Milano, Adelphi. 


Batini F. y Giusti S. (2009), Costruttori di storie. II convegno nazionale 
sull'orientamento narrativo, Lecce, Pensa Multimedia. 


Battaglia S. (1964), Grande Dizionario della lingua italiana, Torino, 
Utet. 


Bauman Z. (2002a), La societá individualizzata, Bologna, Il Mulino. 
(Trad. esp.: La sociedad individualizada. Madrid: Cátedra, 2001). 


Bauman Z. (2002b), L'istruzione nell'eta postmoderna. En Bauman 
(2002a), pp. 157-176. Bauman Z. (2003a), Intervista sull'identita, Bari, 
Laterza. 


Bauman Z. (2003b), Voglia di comunita, Bari, Laterza. (Trad. esp.: 
Comunidad: en busca de seguridad en un mundo hostil. Madrid: Siglo 
XXI, 2.? ed.; 2006). 


Bauman Z. (2005), Globalizzazione e glocalizzazione, Roma, Armando. 


Bauman Z. (2006), Vita liquida, Bari, Laterza. (Trad. esp.: Vida líquida. 
Barcelona: Paidós, 2010). 


Bauman Z. (2008), Individualmente insieme, Reggio Emilia, Diabasis. 


Berger P. (2005), Questioni di fede, Bologna, 1l Mulino. (Trad. esp.: 
Cuestiones sobre la fe: una afirmación escéptica del cristianismo. 
Barcelona: Herder, 2006). 


Bettini M. y Pellizer E. (2003), Il mito di Narciso: immagini e racconti 
dalla Grecia a oggí Torino, Einaudi. 


Bhabha H.K. (1994), The Location of Culture, London, Routledge. 


Blumenberg H. (1985), Naufragio con spettatore. Paradigma di una 
metafora dell'esistenza, Bologna, Il Mulino. (Trad. 


esp.: Naufragio con espectador. Madrid: Machado, 1995). 


Boccaccio G. (1996), Genealogie deorum gentilium LIX, 1350-1367, 
Milano, Mondadori. (Trad. esp.: Genealogía de dos dioses paganos. 
Madrid: Atenea, 2007). 


Bock Ph.K. (1978), Antropologia culturale moderna, Torino, Einaudi. 
(Trad. esp.: Introducción a la moderna antropología cultural. Madrid: 
FCE, 1987). 


Brunelli K. et al. (2007), Oltre l'etnocentrismo. 1 saperi della scuola al di 


la dell'occidente, Bologna, EMI. 


Brunello P. (2007), La bussola: l'orientamento. En A. Tosolini, S. Giusti 
y G. Papponi Morelli, A scuola di intercultura: cittadinanza, 
partecipazione, interazione, Trento, Erickson. 


Bruner J.S. (2001), La cultura dell'educazione. Nuovi orizzonti per la 
scuola, Milano, Feltrinelli. (Trad. esp.: La educación, puerta de la 
cultura. Madrid: Machado, 2013). 


Buber M. (1991), L'io e il tu, Pavia, Bonomi. (Trad. esp.: Yo y tú. 
Madrid: Caparrós, 1995). 


Cambi F. (2001), Intercultura: fondamentali pedagogici Roma, Carocci. 


Carofiglio G. (2007), I casi dell'avvocato Guerrieri.  Testimone 
inconsapevole. Ad occhi chiusi. Ragionevoli dubbi, Palermo, Sellerio. 


Carotenuto A. (2000), Amare tradire, Milano, Bompiani. (Trad. esp.: 
Amar, traicionar: casi una apología de la traición. 


Barcelona: Paidós, 2001). 


Cartesio R. (1628-1629), Regole per la guida dell'ingegno. En Opere 
filosofiche, vol. 1, Torino, Utet, 1994, p. 244. 


Castegnaro A. (2008), Religione in standby, Venezia, Marcianum Press. 


Castells M. (2008a), La nascita della societá in rete, Milano, Universitá 
Bocconi. 


Castells M. (2008b), Mobile communication, Milano, Guerini e 
Associati. 


Castells M. (20080), Volgere di millennio, Milano, Universita Bocconi. 


Castells M. (2009), Comunicazione e potere, Milano, Universitá 
Bocconi. 


Catullo, G. (1974), Il libro e i frammenti dei poeti nuovi, Torino, Utet. 


Ceccanti S. (2005), Introduzione al metodo del diritto costituzionale 
comparato. 


Chapman R.L. (1998), Dictionary of american slang, New York, Harper 
Collins. 


Ciocca D. y Ferri T. (2007), Narrami o musa, Milano, Mondadori. 


Cipolla C. (1995), Teoria della metodologia sociologica, Milano, 
FrancoAngeli. 


Clifford J. (1999), Strade, Torino, Bollati Boringhieri. 


Coetzee J.M. (2005), Foe, Torino, Einaudi. (Trad. esp.: Foe. Barcelona: 
Random House, 2009). 


Colombo P. (2009), Prospettive ecumeniche dopo l'assemblea di Sibiu, 
Milano, Ancora. 


Cometa M. (s.f.), Culturalstudies. it. 


Cometa M. (2004a), Il ritorno dei cultural studies. En Ch. Lutter y M. 
Reisenleitner, Cultural studies, Milano, Bruno Mondadori, pp. IX- 
XXXIV. 


Cometa M. (2004b), Dizionario degli studi culturali Roma, Meltemi. 
Conone, Narrazioni, XXIV, I sec. a.C.-I sec. d.C. 


Cortellazzo M. y Zolli P. (1979), Dizionario etimologico della lingua 
italiana, Bologna, Zanichelli. 


Curi U. (1998), Il mito di Narciso. 


Dal Corso M. y Sgroi P. (2008), L'ospitalita come principio ecumenico, 
Villa Verucchio, RN, Pazzini. 


Dal Lago A. (1999), Non persone. L'esclusione dei migranti in una societá 
globale, Milano, Feltrinelli. 


Daiyun Y. (1997), Internazionalismo e nazionalita della letteratura 
comparata. En Gnisci e Sinopoli (1997), pp. 196-215. 


De Biasi R. (2007), Gregory Bateson. Antropologia, comunicazione, 
ecologia, Milano, Raffaello Cortina. 


De Certeau M. (2001), L'invenzione del quotidiano, Roma, Edizioni 
Lavoro. 


Defoe D. (2003), La vita e le straordinarie, sorprendenti avventure di 
Robinson Crusoe, Milano, Garzanti. (Trad. esp.: Robinson Crusoe. 
Madrid: Anaya, 2011). 


Deleuze G. (1971), Differenza e ripetizione, Bologna, Il Mulino. 
De Mauro T. (1999), Grande dizionario italiano dell'uso, Torino, Utet. 


Derrida J. y Dufourmantelle A. (2000), SulPospitalita, Milano, 
B.C.Dalai editore. 


Devoto G. (1968), Avviamento alla etimologia italiana: dizionario 
etimologico, Firenze, Le Monnier. 


Diamond J. (2005), Collasso. Come le societa scelgono di morire o vivere, 
Torino, Einaudi. (Trad. esp.: Colapso: por qué unas sociedades perduran 
y otras desaparecen. Barcelona: Debate, 2006). 


Diana 

D. 

(2007), 

Lo 

specchio 

di 

Narciso, 
«Cooperativa 


Arca», 


16 


ottobre. 

Disponible 

en: 

http: //www.arca.coop/spip.php?article7 (Consulta: 11/4/14). 
Dickinson E. (1997), Tutte le poesie [poema 832], Milano, Mondadori. 
Diotima (1990), Mettere al mondo il mondo, Milano, La Tartaruga. 


Dodge M. y Kitchin R. (2000), Mapping Cyberspace, London, 
Routledge. 


Donzelli M. (2006), Comparatismi e fi losofi a, Napoli, Liguori. 


Ernout A. y Meillet A. (1994), Dictionnaire étymologique de la langue 
latine. Histoire des mots, Paris, Klincksiek. 


European Commission (Directorate General for Justice, Freedom and 
Security) (2007), Handbook on integration for policy-makers and 
practitioners. 


Ferraris M. (2005), Dove sei? Ontologia del telefonino, Milano, 
Bompiani. (Trad. esp.: ¿Dónde estás?: Ontología del teléfono móvil. 
Barcelona: Marbot, 2008). 


Ferraris M. (2008), Il tunnel delle multe. Ontologia degli oggetti 
quotidiani, Torino, Einaudi. 


Fideli R. (1998), La comparazione, Milano, FrancoAngeli. 


Fink E. (1977), La filosofia di Nietzsche, Milano, Mondadori. (Trad. 
esp.: La filosofía de Nietzsche. Madrid: Alianza, 1996). 


Fink E. (2008), L”oasi del gioco, Milano, Raffaello Cortina. 
Foucault M. (1978), La volonta di sapere, Milano, Feltrinelli. 


Foucault M. (2005), Nascita della biopolitica. Corso al College de France 
(1978-1979), Milano, Feltrinelli. (Trad. esp.: Nacimiento de la 
biopolítica: curso del College de France (1978-1979). Madrid: Akal, 


2008). 


Frazer J.G. (1992), Il ramo d'oro, Roma, Newton 8 Compton. (Trad. 
esp.: La rama dorada: magia y religión. Madrid: FCE, 2011). 


Freud S. (1976), Introduzione al narcisismo, Torino, Bollati Boringhieri. 
(Trad. esp.: Introducción al narcisismo y otros ensayos. Madrid: Alianza, 
2005). 


Freud S. (2008), Introduzione al narcisismo, Roma, Newton Compton. 


Fucecchi A. y Nanni A. (2004), Identitá Plurali. Un viaggio alla scoperta 
dell'io che cambia, Bologna, EMI. 


Gadamer H.G. (1983), Verita e Metodo, Milano, Bompiani. (Trad. esp.: 
Verdad y método. Salamanca: Sígueme, 13.* 


ed.; 2012). 


Galiero M. (2009), Educare per una cittadinanza globale. Costruire un 
mondo giusto a partire dalla scuola, Bologna, EMI. 


Galotti A. (1994), Narciso, «Individuazione», giugno. 


Gangemi G. (1997), Statistica comparata. Manuale per le scienze politiche 
e sociali, Torino, Utet. 


García-Canclini N. (1998), Culture ibride, Milano, Guerini e Associati. 


Garelli F. (2006), L'talia cattolica nell'epoca del pluralismo, Bologna, Il 
Mulino. 


Garelli F. (2007), La Chiesa in Italia, Bologna, Il Mulino. 


Giusti S. y Cappuccini M. (2007), Mappe per il viaggio: il curricolo. En 
A. Tosolini, S. Giusti y G. Papponi Morelli, A scuola di intercultura: 
cittadinanza, partecipazione, interazione, Trento, Erickson, pp. 117-188. 


Gnisci A. y Sinopoli F. (1997), Manuale storico di letteratura comparata, 
Roma, Meltemi. 


Goethe W. (1827), Gesprácht mit Eckerman, 31. En A. Gnisci y F. 
Sinopoli, Manuale storico di letteratura comparata, Roma, Meltemi, 
1997. 


Grimmitt M. (1987), Religious education and human development: The 
relationship between studying religions. Personal, social and moral 


education, Great Wakering-Essex, UK, McCrimmons. 


Guasti L. (2002), Apprendimento e insegnamento, Milano, Vita e 
Pensiero. 


Guidorizzi G. (2009), Il mito greco, vol. 1: Gli dei, Milano, Mondadori. 


Habermas J. (2004), Quel che il fi losofo laico concede a Dio (piú di 
Rawls). 


Habermas J. (2007), La condizione intersoggettiva, Bari, Laterza. 


Habermas J. y Taylor Ch. (2002), Multiculturalismo. Lotte per il 
riconoscimento, Milano, Feltrinelli. 


Hall A.R. (1986), La rivoluzione nella scienza, 1500-1750, Milano, 
Feltrinelli. 


Hall S. (2006), Politiche del quotidiano. Culture, identita e senso comune, 
Milano, Il Saggiatore. 


Haraway D.H. (1988), Situated Knowledges: The Science Question in 
Feminism and the Privilege of Partial Perspective, 


«Feminist Studies», vol. 14, n. 3, pp. 575-599, 


Hegel G.W.F. (1968), Scienza della logica, vol. IL, sez. L, cap. II, nota II, 
trad. it di A. Moni e C. Cesa, Bari, Laterza, pp. 459-494. 


Heisig J.W. (2007), I filosofi del nulla, Palermo, Lepos. 


Interfaith Education Centre (2001-2002), Bradford Primary Agreed 
Syllabus. 


Irigaray L. (1994), La democrazia comincia a due, Torino, Bollati 
Boringhieri. 


Irigaray L. (2009), Condividere il mondo, Torino, Bollati Boringhieri. 


Jullien F. (2002), Il saggio e senza idee. O Paltro della filosofia, Torino, 
Einaudi. (Trad. esp.: Un sabio no tiene ideas o el otro de la filosofía. 
Madrid: Siruela, 2001). 


Kristeva J. (1990), Stranieri a se stessi, Milano, Feltrinelli. 


King H. (2004), Per un'etica mondiale? Religione ed etica nei tempi di 
elobalizzazione, Brescia, Queriniana. (Trad. esp.: 


¿Por qué una ética mundial?: religión y ética en tiempos de globalización. 
Barcelona: Herder, 2012). 


Lasch C. (1981), La cultura del narcisismo, Milano, Bompiani. (Trad. 
esp.: La cultura del narcisimo. Barcelona: Andrés Bello, 1999). 


Lasch C. (1984), L'io minimo. La mentalita della sopravvivenza in 
un epoca di turbamenti, Milano, Feltrinelli. 


Leopardi G. (1826), L'infinito. En Secondo manoscritto autografo, Idilli, 
Visso. 


Lévinas E. (1990), Totalita e infinito, Milano, Jaca Book. (Trad. esp.: 
Totalidad e infinito: ensayo sobre la exterioridad. 


Salamanca: Sígueme, 1997). 


Lévy P. (1997), Il virtuale, Milano, Raffaello Cortina. (Trad. esp.: ¿Qué 
es lo virtual? Barcelona: Paidós, 1998). 


Lewis C.T. y Short C. (1879), A Latin Dictionary, Oxford, Clarendon. 
Ligorio B. (2003), Come si insegna, come si apprende, Roma, Carocci. 


Livi A. (2008), Dizionario critico della filosofia, Roma, Societa Dante 
Alighieri. 


Maalouf A. (1999), L'identita, Milano, Bompiani. 


Maffesoli M. (2004), Il tempo delle tribú. Il declino dell'individualismo 
nelle societa postmoderne, Milano, Guerini e Associati. (Trad. esp.: El 
tiempo de las tribus. El ocaso del individualismo en las sociedades 
posmodernas. México: Siglo XXI, 2004). 


Magris C. (2004), Siamo tutti Robinson Crusoe, «Corriere della Sera», 28 
novembre. 


Margalit A. (1988), La societa decente, Milano, Guerini e Associati. 
(Trad. esp.: La sociedad decente. Barcelona: Paidós, 2010). 


Marradi A. (2007), Metodologia della ricerca sociale, Bologna, 11 Mulino. 
Marshall T.H. (1976), Cittadinanza e classe sociale, Torino, Utet. 
Martiniello M. (2000), Le societa multietniche, Bologna, Il Mulino. 


Masson-Oursel H. (1923), La philosophie comparée, Paris, Alcan. 


Medici D. (2001), Che cosa fare della letteratura? La trasmissione del 
sapere letterario nella scuola, Milano, FrancoAngeli. 


Menamparampil T. (2003), L'incontro fra civilta, «Ad Gentes», n. 1. 


Miner E.R. (1977), Gli studi comparati interculturali En Gnisci e 
Sinopoli (1997), pp. 145-181. 


Ministero 
della 
Pubblica 
Istruzione 
(2007), 
Cultura 
Scuola 
Persona. 
Disponible 
en: 


http://archivio.pubblica.istruzione.it/ministro/comunicati/2007/ 
indicazioni nazionali.shtml (Consulta: 11/4/14). 


Montale E. (1923), Ossi di Seppia, Milano, Mondadori. (Trad. esp.: 
Huesos de sepia y otros poemas. Barcelona: Orbis, 1983). 


Morin E. (2000), La testa ben fatta. Riforma dell'insegnamento e riforma 
del pensiero, Milano, Raffaello Cortina. (Trad. 


esp.: La mente bien ordenada. Barcelona: Seix Barral, 2007). 


Morin E. (2001), I sette saperi necessari all'educazione del futuro, 
Milano, Raffaello Cortina. (Trad. esp.: Los siete saberes necesarios para 
la educación del futuro. Barcelona: Paidós, 2009). 


Nanni A. y Surian A. (1995), La geografia si puó rinnovare. Introduzione 
pedagogico-didattica alla proiezione Peters, Roma, Asal. 


Naso P. (2005), Laicita, Bologna, EMI. 


Naso P. y Salvarani B. (2009), 1! muro di vetro, Bologna, EMI. 


Nietzsche F. (1981), Aurora. Scelta di frammenti postumi (1879-1881), 
Milano, Mondadori. (Trad. esp.: Aurora: pensamiento sobre los prejuicios 
morales. Madrid: Biblioteca Nueva, 2000). 


Nonno di Panopoli (2004), Dionisiache, V sec. d.C., Milano, Rizzoli. 
Nussbaum M.C. (1999), Coltivare l'umanita, Roma, Carocci. 


Olivieri A. (2002), Il metodo ermeneutico. En L. Guasti, Apprendimento e 
insegnamento, Milano, Vita e Pensiero, pp. 


295-337. 
Olivieri D. (1961), Dizionario etimologico, Milano, Meschina. 


Onida V. (2003), Introduzione. En G. Repetto y M. Rossi, L”eguaglianza 
ed il principio di non discriminazione. 


Osservatorio nazionale per l'integrazione degli alunni stranieri e per 
Veducazione interculturale (2007), La via italiana per la scuola 
interculturale e l'integrazione degli alunni stranieri. 


Ovidio (1982), Lettere di donne del mito, Torino, Utet. 


Ovidio (2003), Metamorfosi, Torino, Utet. (Trad. esp.: Metamorfosis I-V. 
Madrid: Gredos, 2008). 


Pasolini P. P. (1964), Il sogno della ragione, en Poesie in forma di rosa. 
Einaudi, Torino. (Trad. esp.: «El sueño de la razón». En Poesía en forma 
de rosa, Madrid: Visor, 2002). 


Pirni A. (2009), Logiche dell'alterita, Pisa, ETS. 


Pasqualotto G. (2004), Oriente e Occidente. L'identita in questione, 
«Atopia», n. 4. 


Pasqualotto G. (2006), Oltre la filosofia comparata: filosofia come 
comparazione. En AA.VV., Comparativismi e filosofia, Napoli, Liguori, 
pp. 15-41. 


Pasqualotto G. (2009), Per una filosofia interculturale, Gemona del 
Friuli, UD, Mimes. 


Pausania (1991), Guida della Grecia, 11, 31, 7-8, II sec. d.C., Milano, 
Mondadori. 


Platón (1992), Sofista, Milano, Bompiani. (Trad. esp.: El sofista. 
Madrid: Anaya, 2010). 


Plotino (1947), Enneadi, 1! sec. d.C., Milano, Istituto Editoriale 
Italiano. 


Plutarco (1988), Le vite di Teseo e Romolo, Milano, Mondadori. 
Prensky 

M. 

(2001), 

Digital 

Natives, 

Digital 

Immigrants. 

Disponible 

en: 


http: //www.marcprensky.com/writing/Prensky%20-%20Digital 
%20Natives,%20Digital/20ImmigrantsV%20- 


%20Partl.pdf (Consulta: 21/4/14). 


Pulcini E. (2001), L'io globale: crisi del legame sociale e nuove forme di 
solidarieta. En D. D'Andrea y E. Pulcini, Filosofie della globalizzazione, 
Pisa, ETS. 


Pulcini E. (2009), La cura del mondo. Paura e responsabilita nell'eta 
globale, Torino, Bollati Boringhieri. 


Ratzinger 
J. 

(2004), 
Ragione 


e 


fede, 
scambio 
reciproco 
per 
un'etica 
comune. 
Disponible 
en: 


http: //www.caffeeuropa.it/pensareeuropa/276ratzinger.html 
(Consulta: 21/4/14). 


Remotti F. (2001), Contro l'identita, Roma-Bari, Laterza. 

Ricoeur P. (2001), La traduzione: una sfida etica, Brescia, Morcelliana. 
Rilke R.M. (1993), Specchi. Sonetti a Orfeo. En Liriche e Prose, Milano, 
Gruppo Editoriale Fabbri, Bompiani, Sonzogno, Etas Spa, p. 448. 
(Trad. esp.: Sonetos a Orfeo. Madrid: Visor, 2004). 


Risso A. (1996), I modi di amare di Sophia. La paideia strutturale del 
dialogo platonico, Firenze, La Nuova Italia. 


Riviére C. (1998), Introduzione all antropologia, Bologna, Il Mulino. 


Rohner R.P. (1977), Advantage of the comparative method of 
anthropology, «Cross-Cultural Research», vol. 12, pp. 117-144. 


Rorty R. (2003), Verita e progresso. Scritti filosofici, Milano, Feltrinelli. 
(Trad. esp.: Verdad y progreso. Escritos filosóficos. Barcelona: Paidós, 
2000). 

Rosati 

M. 

(2004), 


Prove 


di 


dialogo 
(asimmetrico). 
Disponible 
en: 


http: //www.dipartimentodistoria.uniroma2.it/Curricula_collegio/ 
Rosati M.doc (Consulta: 21/4/14). 


Rossi Collevati C. (1998), Leggende e tragedie della mitologia greca, 
Padova, Monduzzi. 


Russell B. (2007), I problemi della filosofia, Milano, Feltrinelli. (Trad. 
esp.: Los problemas de la filosofía. Barcelona: Labor, 1991). 


Salvarani B. (2006), Educare al pluralismo religioso. Bradford chiama 
Italia, Bologna, EMI. 


Salvarani B. (2008), Vocabolario minimo del dialogo religioso. Per 
un'educazione all'incontro tra le fedi, Bologna, EDB. 


Sartori G. y Morlino L. (1991), La comparazione nelle scienze sociali, 
Bologna, Il Mulino. (Trad. esp.: La comparación en las ciencias sociales. 
Madrid: Alianza, 2002). 


Sennet R. (2006), La cultura del nuovo capitalismo, Bologna, Il Mulino. 
Shakespeare 

w. 

(1616), 

La 

tempesta, 

Disponible 

en: 


http://www. liberliber.it/mediateca/libri/s/shakespeare/ 
la_tempesta traduzione leoni/pdf/la_tem p.pdf 


(Consulta: 21/4/14). (Trad. esp.: La tempestad. Madrid: Imagine Press, 


2002). 


Silvani G. (1998), Il cerchio di Narciso: figure e simboli dell'immaginario 
wildiano, Napoli, Liguori. 


Sinopoli F. (1997), Dalla comparazione intraculturale alla comparazione 
interculturale. En Gnisci e Sinopoli (1997), pp. 


14-60. 


Smelser N.J. (1982), La comparazione nelle scienze sociali Bologna, Il 
Mulino. 


Sparti D. (1994), Sopprimere la lontananza uccide, Firenze, La Nuova 
Italia. 


Sparti D. (1996), Soggetti al tempo. Identitá personale fra analisi filosofica 
e costruzione sociale, Milano, Feltrinelli. 


Sparti D. (2003), L'importanza di essere umani. Etica del riconoscimento, 
Milano, Feltrinelli. Spivak G.C. (2002), L*imperativo di re-immaginare il 
pianeta, «aut aut», n. 312, maggiogiugno, pp. 72-87. 


Spivak G.C. (2003), Morte di una disciplina, Roma, Meltemi. 
Spivak G.C. (2004), Critica della ragione postcoloniale, Roma, Meltemi. 


Spivak G.C. (2006), Terrore. Un discorso dopo 1'11 settembre. En Zoletto 
D., Gayatri Chakravorty Spivak: Tre esercizi per immaginare Paltro, «aut 
aut», n. 329, gennaio-marzo. 


Stephanus H. (2008), La scuola di Pitagora. 


Sundermeier T. (1999), Comprendere lo straniero. Una ermeneutica 
interculturale, Brescia, Queriniana. 


Testa A. (1957), La scuola del dialogo, Bologna, Cappelli. 


Todorov T. (1984), La conquista dell'America. Il problema dell'altro, 
Torino, Einaudi. (Trad. esp.: La conquista de América: el problema del 
otro. Madrid: Siglo XXI, 2010). 


Todorov T. (1998), La vita comune, Milano, Pratiche. (Trad. esp.: La 
vida en común. Ensayo de antropología general. 


Madrid: Taurus, 2008). 


Tosolini A. (2004), Identita, differenza, pluralita. La citta in prospettiva 
multiculturale. En A. Tosolini, K. Allam y M. 


Martiniello, La citta multiculturale, Bologna, EMI. 
Tosolini A. (2006), Citta, Bologna, EMI. 


Tosolini A. (2008), Il posttumano e qui. Educare nel tempo del 
cambiamento, Bologna, EMI. 


Tosolini A., Allam K. y Martiniello M. (2004), La cittá multiculturale, 
Bologna, EMI. 


Tosolini A., Brunello P. y Giusti S. (2009), Cittadinanza e costituzione: 
quaderno di lavoro e percorsi di progettazione per la costruzione di un 
curricolo verticale, Lecce, Pensa. 


Tosolini A., Giusti S. y Papponi Morelli G. (2007), A scuola di 
intercultura: cittadinanza, partecipazione, interazione, Trento, Erickson. 


Tosolini A. y Zoletto D. (2007), Acqua e intercultura, Bologna, EMI. 


Tosolini T. (2009), Interno giapponese. Tracce di un dialogo tra Oriente e 
Occidente, Bologna, EMI. 


Trinchero 
R. 
(2004-2005), 
Corso 

di 

Pedagogia 
Sperimentale 
on 

line. 
Disponible 
en: 


www.edurete.org/public/pedagogia_sperimentale/corso.aspx 


(Consulta: 21/4/14). 


Tuffanelli L. (2007), Comprendere, Trento, Erickson. (Trad. esp.: 
Comprender. ¿Qué es? ¿Cómo funciona? Madrid: Narcea, 2010). 


Valvo S. (2004), La ferita narcisistica e la ricerca della felicita, Actas del 
Congreso Le nuove vie del benessere, Ragusa, 26 


marzo. Disponible en: http: //www.lealidiermes.net/ 
la ferita_narcisistica.htm (Consulta: 21/4/14). 


Volpi F. (2009), Filosofia della traduzione, «la Repubblica», 7 luglio. 


Waal Malefijt A. de (1978), Immagini dell'uomo. Storia del pensiero 
antropologico, Roma, Armando. 


Walcott D. (1987), Mappa del nuovo mondo, Milano, Adephi. 


Wilde O. (2000), 1l ritratto di Dorian Gray, Torino, Einaudi. (Trad. esp.: 
El retrato de Dorian Grey. Madrid: Mestas, 2001).Wimmer F.M. (2005), 
Conversazione sulla fi losofi a interculturale con Giovanni Leghissa, 
«Simplegadi. Rivista di Filosofia Interculturale», n. 26, pp. 61-66. 


Wolff H.M. (1975), Friedrich Nietzsche. Una via verso il nulla, Bologna, 
11 Mulino. 


Zoletto D. (2003), 1l doppio legame. Bateson, Derrida, Bompiani, Milano. 


Zoletto D. (2006), Spivak. Imparare dal basso, «aut aut», n. 329, pp. 
47-64. 


Zoletto D. (2007), Straniero in classe. Una pedagogia dell'ospitalita, 
Milano, Raffaello Cortina. 


Zoletto D. (2010), Il gioco duro dell'integrazione. L'intercultura sui campi 
da gioco, Milano, Raffaello Cortina. 


Zoletto D. y Leghissa G. (2002), Gli equivoci del multiculturalismo, «aut 
aut», n. 312. 


Zweigert K. y Kotz H. (1982), Introduzione al diritto comparato, vol. 1: I 
principi fondamentali, Milano, Giuffre. 


